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Sammendrag 
Bakgrunn: Høy livstilfredshet er et mål i seg selv for god helse, men har også vist å være 
relatert til positiv ungdomsutvikling og helsefremmende atferd hos ungdom. Det er derfor 
nyttig å undersøke hvilke faktorer som har tilknytning til grad av livstilfredshet. Da 
ungdomstiden er en fase hvor helserelaterte vaner og fenomener ofte etableres, er det naturlig 
å rette fokus mot denne aldersgruppen i helsefremmende arbeid. Skolen er en viktig sosial 
arena hvor ungdom tilbringer mesteparten av tiden sin, og skoleerfaringer har stor betydning 
for ungdommers trivsel. Læreren kan bli den mest betydningsfulle voksenpersonen i elevenes 
liv for de unge utenfor familierelasjonene.  Lærerens støtte og undervisningsstil har videre 
vist seg å ha sammenheng med livstilfredshet og hvordan elevene setter og oppnår mål i 
skolehverdagen. 
Studiens hensikt: Å observere og beskrive mulige faktorer som kan ha sammenheng med 
ungdommers livstilfredshet i 10. klasse ungdomsskole og 1. klasse videregående skole. Det er 
ønskelig å undersøke sammenhenger mellom elevenes opplevelse av lærers autonomistøtte, 
deres målorientering (mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering), og livstilfredshet.  
Metode: Dette er en tverrsnittsundersøkelse blant 2.594 elever på 10. klassetrinn og 1. klasse 
videregående skole. Det ble benyttet ferdiginnsamlet data fra den norske delen av 
«Helsevaner blant skoleelever- En WHO- undersøkelse i flere land». Utvalget er gjort på 
bakgrunn av en geografisk stratifisert liste på 10. klassinger og elever fra 1. klasse 
videregående ble rekruttert fra en liste over førsteårstudier. Elevene besvarte standardiserte og 
validerte spørreskjema. 
Resultater: Autonomistøtte og mestringsorientering var de sterkeste prediktorene for å 
forklare elevenes generelle livstilfredshet. Det ble videre funnet kjønnsforskjeller og 
aldersforskjeller i målene på livstilfredshet, opplevd autonomistøtte og elevenes 
målorientering.  
Konklusjon: Elevenes opplevde autonomistøtte fra lærer og mestringsorientering har 
sammenheng med deres generelle livstilfredshet.  
 
Nøkkelord: Skolehverdag, ungdom, livstilfredshet, autonomistøtte, målorientering, 
motivasjon. 
 
 
 
Abstract 
Background:  A high level of life satisfaction is a goal in itself, but has also proven to be 
related to a positive youth development and healthy behavior amongst youngsters. It is 
therefore useful to examine the factors affecting the degree of life satisfaction. Since 
adolescence is a period where heath related habits and phenomena often are established, it is 
natural to focus on this group in the work of health promotion. The school is an important 
social arena where youth spend most of their time and experiences from school have a big 
influence on youth life satisfaction. The teacher can be the most significant adult in a youth’s 
life except for family relations. The teachers’ support and teaching style have proven to be 
related in how students set their goals and what drives them towards achieving these.  
Purpose: The purpose of this study is to observe and describe possible factors which can be 
proven to be related with youths’ life satisfaction in 10th grade of high school and 1st grade in 
Upper Secondary school. It was wishful to examine the relationship between the student’s 
experience of the teachers autonomy support, their achievement goals (mastery orientation, 
performance orientation and performance- avoidance orientation) and whether or not these 
variables predict students’ general life satisfaction. 
Method: This is a cross-sectional study amongst 2,594 students of 10th grade of high school 
and 1st grade of Upper secondary school. It was used pre-collected data from the Norwegian 
part of Health Behaviour in School-aged Children (HBSC). The selection was made based on 
a geographical stratified list of 10th graders. Students from 1st grade upper secondary were 
recruited from a list of first year students.  The students answered standardized and validated 
questionnaires.  
Results: Autonomy support and mastery orientation were the strongest predictors amongst the 
variables found for the students’ general life satisfaction. It was also found differences 
amongst gender and age concerning life satisfaction, experienced autonomy support and 
between the students’ achievement goals (mastery orientation, performance orientation and 
performance- avoidance orientation). 
Conclusion: The students experience that autonomy support from the teacher and mastery 
orientation, are related to their general life satisfaction. 
 
Key words: Life satisfaction, autonomy support, achievement goal, adolescence, school. 
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1.0 Introduksjon 
 
1.1 Hensikt og bakgrunn  
Skolehverdagen til ungdom er betydningsfull for deres vurdering av egen 
livstilfredshet. For å skape et bedre liv for ungdom fremhever empirisk forskning at det 
er nødvendig å styrke sentrale institusjoner i deres liv, samt å fokusere på hva som 
skaper, styrker, og fremmer unges positive responser på utfordringer (Danielsen, 2010; 
Larson, 2000). Dette er i tråd med helsefremmende ideologi som har som mål å øke 
positive faktorer som fremmer helse og livstilfredshet i befolkningen (WHO, 1986).  
Hensikten med denne studien å identifisere motiverende og støttende faktorer i 
skolehverdagen, som kan ha positive følger for elevenes generelle livstilfredshet.   
Helse er subjektiv og skapes der mennesker lærer, jobber, leker og elsker, og blir 
med dette definert som en ressurs for hverdagslivet, ikke selve målet med livet (Green 
& Tones, 2010). Helsefremmende arbeid er definert i Ottawa-charteret som ”den 
prosess som gjør folk i stand til å bedre og bevare sin helse” (WHO, 1986). Prosessen 
belyser et viktig helsefremmende prinsipp om å styrke ressursene i individ og samfunn, 
og videre styrke deres helse og livstilfredshet (Green & Tones, 2010).  
I Norge går nesten alle ungdommer på skolen. Barn og unge har plikt til 
grunnskoleopplæring, og rett til 3 år videregående opplæring frem til de er 19 år. 
Ungdommene har mulighet til å velge videregående skoler, og mellom generelle og 
yrkesrettede utdanningsprogram ut i fra egen interesse. De generelle 
utdanningsprogrammene kvalifiserer for inntak på høyrere utdannelse. Selv om 
videregående skole er frivillig, forsetter nesten alle ungdommer her etter 
ungdomsskolen. Det er kun 1% som velger bort retten til videregående skole  
(Markussen, 2010). I et helsefremmende perspektiv vil derfor skolen som arena være 
gunstig for å fremme en positiv ungdomsutvikling og livstilfredshet blant ungdom. Et 
godt læringsmiljø vil videre bety en ressurs for utviklingen av elevenes helseatferd og 
deres livstilfredshet (Samdal, 1998).  
Skolen i dag har oppgaver som rommer store deler av dagliglivet til elevene, 
ikke bare læring og sosialisering, men er også som en sentral omsorgsgiver med ansvar 
for oppfølging av enkeltmennesket i stor grad. Elever kan være på skolen fra klokken 
åtte til klokken fem, og det stilles derfor krav om at skolen skal ta vare på enkelteleven i 
en mer omfattende grad enn før (Samdal, 2009).  
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Grunnskolen og videregående skole i Norge har som mål å åpne døren mot 
verden for elevene, utvikle holdninger og verdier, engasjement og skaperglede, og 
tilrettelegge for aktiv deltagelse i samfunnet. Elevene skal også ha medansvar og har 
rett til medvirkning. Skolen skal gi elevene utfordringer som fremmer lærelyst og møte 
dem med respekt og tillit (Kunnskapsdepartementet, 2013) og representerer således en 
sentral institusjon i ungdommers liv.  
Fordi ungdommer tilbringer så stor del av sin hverdag på skolen er det viktig å 
identifisere faktorer i skolen som fremmer motivasjon og støtter ungdommer som videre 
kan ha sammenheng med positive utfall, som økt livstilfredshet for elevene (Danielsen, 
2010b). For at ungdom skal trives på skolen tyder det på at de må oppleve rettferdig 
behandling, mulighet til å påvirke egen hverdag, oppleve lærer som støttende, og bli 
inkludert og respektert av sine medelever (Samdal, 2009). Trivsel og helse er vektlagt 
av utdanningsmyndighetene som viktige faktorer for å skape gode læringsrammer 
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004; Kunnskapsdepartementet, 2008). 
Ungdomstiden er preget av store og raske endringer, med muligheter for positive 
følger som legger grunnlaget for å utforske verden og seg selv,  og negative følger, som 
deltagelse i risikoatferd. I denne utviklingsperioden er skolen viktig for å holde, eller 
bringe ungdommene på en sunn og utviklende kurs (Eccles & Harold, 1993).  I 
ungdomstiden er det også nødvendig å tilegne seg verdier, holdninger, kompetanse, og 
sosiale evner som har betydning for livet som voksen (Larson, 2011).  
 Opplevd livstilfredshet har betydning for ungdommers tilpasning og utvikling 
(Park, 2004). Deres livstilfredshet kan påvirkes av flere indikatorer, og tidligere 
forskning har knyttet læringsmiljø og elevenes motivasjon i skolen til livstilfredshet 
(Diseth et al., 2012; Tuominen-Soini et al., 2008). Denne oppgaven vil ta for seg 
sammenhengen mellom disse tre indikatorene, hvor læringsmiljø blir målt ved elevenes 
opplevde støtte fra læreren og motivasjon blir målt ved hvordan elevenes motiverer seg 
for å nå sine mål. Det vil også bli undersøkt hvorvidt det finnes kjønn og 
aldersforskjeller i variablene og sammenhengene mellom disse.   
 
 
 
3 
 
 
1.1.2 Livstilfredshet  
Flere begreper i forskningslitteraturen beskriver individuelle forskjeller i 
livstilfredshet eksempelvis i form av subjektiv velvære og lykke (Park, 2004). Begrepet 
livstilfredshet har sitt utspring fra subjektiv velvære som inkludert emosjonelle 
responser, domenetilfredshet og global vurdering av livstilfredshet som tre viktige 
aspekter. Livstilfredshet reflekterer en kognitiv og helhetlig vurdering av individets liv, 
på tvers av ulike domener (Park, 2004).  
  For ungdom er positive opplevelser og erfaringer i skolehverdagen en stor 
påvirkningskraft på deres generelle livstilfredshet (Danielsen, 2010b). Subjektiv 
livstilfredshet reflekterer ungdommenes egen evaluering av livet, og livstilfredshet i 
ungdomsårene er derfor ikke bare en indikator for fremtidig helse men et viktig mål i 
seg selv (Samdal et al., 2012).  Generelt rapporterer norsk ungdom god helse og høy 
livstilfredshet, men dette nivået synker gjennom ungdomstiden (Samdal et al., 2012). 
Videre viser det seg at elevene som trives på skolen får bedre karakterer enn de som 
ikke trives. Trivsel er derfor også betydningsfullt for at ungdommene skal utnytte sine 
akademiske evner (Kunnskapsdepartementet, 2011).   
Livstilfredshet er en selvfølge for å ha et godt liv, men også for å motivere 
individer til å engasjere seg i utforskning, læring og fremme resurser som hjelper 
individer i utfordrende situasjoner, i tragedier og stress (Park, 2004). Livstilfredshet 
som utfall, indikator og mediator er svært viktig for å fremme en positiv utvikling i 
ungdomsårene (Park, 2004). Lav livstilfredshet er assosiert med problematferd, sosiale 
utfordringer og psykiske problemer, mens høy livstilfredshet er assosiert med god 
tilpasning og mental helse (Park, 2004). Høy livstilfredshet er også assosiert med 
helsefremmende atferd, som fysisk aktivitet og fornuftig ernæring, og mindre bruk av 
røyk, alkohol og dop.  Høy livstilfredshet kan videre fungere som en demper av 
negative konsekvenser av et stressende liv og fremme helse hos ungdom (Park, 2004). 
Under påvirkning av stress utvikler ungdom med høy livstilfredshet færre problemer, 
sammenlignet med de med lav livstilfredshet. Dette kan trolig ha sammenheng med 
positive opplevelser på tvers av domener i livet kan føre til mer positiv respons på 
stressende hendelser og videre en mer effektiv mestring av utfordrerne situasjoner 
(Park, 2004). Gjennom økt fokus på positiv ungdomsutvikling har livstilfredshet fått en 
sentral rolle i internasjonal forskning (Jiang, Huebner, & Hills, 2013).   
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1.1.3 Motivasjon i klasserommet 
Skolehverdagen er kompleks og utfordrende for barn og unge. Her møter de 
forventninger om å lære, får instruksjoner og møter krav og må prestere akademisk. De 
må tilpasse seg sosialt ved å følge klasseregler og opprettholde og etablere nye forhold 
med klassekamerater og voksne (Wentzel & Wigfield, 2009). Den sosiale støtten 
ungdommene får i skolekonteksten er assosiert med elevenes livstilfredshet, og positive 
subjektive opplevelser i skolen er viktig for livstilfredsheten til ungdom (Danielsen, 
2010b).  
I klasserommene på ungdomsskolene og de videregående skolene i dag er det 
store forskjeller mellom elever (Markussen, Sandberg, Lødding, & Frøseth, 2008). 
Mange mestrer utfordringene, får gode karakterer, trives og er motivert for læring. 
Andre sliter med å oppnå gode akademiske resultater, er uengasjert og umotivert 
(Larson, 2000), og noen av elevene velger å slutte på skolen eller ender skolegangen 
uten å fullføre alle fag, noe som kan få store konsekvenser for helse og trivsel senere i 
livet (Markussen et al., 2008).  
Ungdommer som er engasjert og ser verdien i å gå på skolen blir mer tilfredse 
med livet, og betydningen av skolehverdagen for ungdommers generelle livstilfredshet 
henger trolig sammen med at de tilbringer store deler av dagen sin her (Lewis, Huebner, 
Malone, & Valois, 2011).  Det kan videre tenkes at det ikke bare er skoleerfaringer som 
påvirker livstilfredshet, men at denne sammenhengen kan gå motsatt vei. Ungdommer 
som rapporterer høy livstilfredshet har positive holdninger til skole og lærer (Gilman & 
Huebner , 2006). 
I utgangspunktet er store deler av skolehverdagen preget av oppgaver og 
aktiviteter elevene ikke ønsker å delta i. Elever har tidligere rapportert lav motivasjon i 
skolen (Larson, 2000), men motivasjonen til elevene har mulighet for endring og 
utvikling (Larson, 2011). Det er imidlertid lite kunnskap om prosessen som starter, 
utvikler og opprettholder den indre motivasjonen til ungdom (Larson, 2011). Hva som 
påvirker og skaper elevenes motivasjon i skolehverdagen er derfor viktig å undersøke 
(Danielsen, 2010).  
En av de største grunnene til at mennesker deltar i aktiviteter de i utgangspunktet 
ikke finner interessante er at betydningsfulle andre som de føler seg, eller ønsker å føle 
seg knyttet til, har formet, stimulert eller verdsatt aktiviteten (Ryan & Deci, 2000).  
Elevenes opplevelse av tilhørighet til læreren kan derfor påvirke verdien skolearbeidet 
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har for elevene og fremme deres indre motivasjon (Danielsen, 2010b). I Norge er det 
som regel er en lærer som har hovedansvaret for klassen, med ansvaret for akademisk 
og sosial oppfølging av elevene, og kan være en sentral voksenperson i ungdommenes 
liv. Forholdet elevene har til lærer i skolehverdagen er nært og sentralt i en 
skolehverdag, og lærerens støtte og involvering påvirker deres motivasjon (Reeve, 
2002). Ved å stimulere og utvikle elevenes innflytelse og støtte i skolehverdagen, kan 
læringsmiljøet, motivasjonen for å lære og resultatene til elevene bli påvirket i positiv 
retning (Helland & Næss, 2005). Det psykososiale læringsmiljøet på skolen kan bidra til 
faglig, sosial og personlig utvikling hos elevene (WHO, 2004).  I dette utviklingsstadiet 
hvor ungdom er, er innflytelse i skolehverdagen både en rettighet ( Opplæringslova, 
1998) og et behov (Larson, 2000). 
For at elevene skal lære ny kunnskap er det nødvendig å besitte basiskunnskaper 
for å tilegne seg ferdigheter og holdninger som fremmer læring og kan tilpasses ulike 
situasjoner (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Selv-regulert læring er 
prosessen for å utvikle dette. Denne prosessen er avhengig av at elevene har lyst til å 
lære og benytter seg av læringsstrategier som å sette seg mål, planlegge, søke kunnskap 
og kontrollere seg selv (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Selv-regulerte 
elever, som setter seg mål ut i fra eget ønske og lager strategier for å nå disse, deltar 
dermed aktiv i læringsprosessen (Danielsen, 2010b).  
 
1.1.4 Kjønn og aldersforskjeller 
Kjønn og alder er betydningsfulle faktorer som kan påvirke opplevelser, 
forestillinger og mål i dagens samfunn (Meece, Glienke, & Askew, 2009). I denne 
studien blir siste klasse på ungdomsskolen og første klasse på videregående skole 
undersøkt, og dette er også en faktor som kan influere elevenes motivasjon (Eccles & 
Roeser, 2011)  
Forskningslitteraturen gir ikke et entydig bilde på kjønnsforskjeller i 
livstilfredshet (Goldbeck, Schmitz, Besier, Herschbach, & Henrich, 2007), men det er 
en tendens at jenter rapporterer lavere livstilfredshet enn gutter (Bergman & Scott, 
2001; Currie et al., 2008; Neto, 1993). Dette kan skyldes forskjellige metoder for å måle 
livstilfredshet og utvalget som er benyttet. Det er i alderen 11- 15 år at 
utviklingsmessige endringer i livstilfredshet antagelig oppstår (Goldbeck, Schmitz, 
Besier, Herschbach, & Henrich, 2007). Kjønnsforskjellen i livstilfredshet, som store 
6 
 
 
deler av litteraturen finner, kan trolig ha sammenheng med at jenter i større grad i 
ungdomstiden har en kritisk selvoppfatning (Goldbeck et al., 2007).  Dette henger 
antagelig sammen med en større fysisk endring i puberteten og utfordringer i kulturelle 
normer for skjønnhet for jenter. Denne kjønnsforskjellen i livstilfredshet øker med alder 
(Goldbeck et al., 2007). Det er flere studier hvor livstilfredsheten fra barndom til sen 
ungdomstid synker (Bergman & Scott, 2001; Jiang et al., 2013; Samdal et al., 2012). 
Dette kan trolig ha sammenheng med ungdommenes økte behov for selvstendighet og 
frihet, som kan komme i konflikt med foreldrenes ønsker og skolens krav (Bergman & 
Scott, 2001).  
Forskningen konkluderer ikke entydig når det gjelder kjønnsforskjeller i hvordan 
ungdom blir motivert i skolesammenheng (Linnenbrink- Garcia, Tyson, & Patall, 2008). 
Det er flere studier hvor ingen forskjeller blir funnet, mens det i andre blir funnet at 
gutter er mer opptatt av å prestere enn jenter, og jenter er mer opptatt av å mestre 
utfordringer enn gutter (Linnenbrink- Garcia et al., 2008).  Kjønnsforskjeller i 
ungdomsårene når det gjelder sosiale forhold i skolen er også kommet frem i 
forskningslitteraturen. Jenter kan synes å investere mer emosjonelt i forhold enn gutter 
(Goodenow, 1993). Sosiale forhold i skolen, som bytte av skole, lærer og endringer i 
vennekrets, kan derfor påvirke jenter i større grad når det gjelder motivasjon og 
deltagelse. Jenter og gutter kan også synes å reagere forskjellig i vurderingssituasjoner, 
ved at jenter forholder seg i større grad til lærer, mens gutter til klassekamerater 
(Goodenow, 1993). Det er viktig å undersøke kjønnsforskjeller i motivasjon i skolen for 
å se om det er et klart mønster for hvordan elevene blir motivert (Linnenbrink- Garcia et 
al., 2008).  
Det kan synes som om alder er en faktor som påvirker motivasjonen (Frederick- 
Recascino, 2002). Forskning på sport og motivasjon har vist at i ung alder har indre 
motivasjon, som glede, utfordring og utvikling erstattet andre grunner til å delta i fysisk 
aktivitet. Tendenser viser at unge voksene også er indre motivert, men har i tillegg 
andre grunner for deltagelse i fysisk aktivitet, som vektkontroll og utløp for stress. I takt 
med økt alder og kognitiv utvikling vil ytre press og forventning bli erfart og anerkjent, 
og motiver for adferd kan bli endret deretter (Frederick- Recascino, 2002). I 
skolekonteksten vises lignende tendenser. I takt med økende alder kan det virke som om 
prestasjon målt i forhold til andre i økende grad blir fordelaktig for innsats på skolen. 
Før ungdomstiden kan det å bli indre motivert av å mestre skolematerialet synes å være 
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det mest fordelaktige for innsats på skolen (Linnenbrink- Garcia et al., 2008). Det er 
også forskning som har vist til at styrken den indre motivasjonen har et 
utviklingsmønster i ungdomstiden (Gottfried, Fleming, & Gottfried, 2001). Det kan se 
ut til at det er en tendens at indre motivasjon i skolen synker fra ca. 9 års alderen og 
gjennom tenårene. Ved 16 års alder stopper denne nedgangen, og 17-åringer hadde 
høyere gjennomsnittskåre på indre motivasjon enn 16-åringer (Gottfried et al., 2001).  
Vanligvis når barn og ungdom skifter fra barneskole til ungdomsskole, er den 
nye skolen større og favner flere elever. Skoleovergangene krever som regel økt 
transportbruk og elevene blir eksponert for en mangfoldig gruppe med elever. Det kan 
synes som om disse overgangene har påvirkning på ungdom (Eccles & Roeser, 2011). 
Reduksjon i motivasjon, interesse i skolen, og akademiske prestasjoner er en tendens 
gjennom ungdomsårene, fra barneskole til ungdomsskolen og videre til videregående 
skole. Dette kan trolig ha noe å gjøre med endringer i opplevelser elevene har på skolen 
(Eccles & Roeser, 2011). På større skoler underviser muligens én lærer flere grupper 
studenter og det blir vanskelig å skape samme nære lærer-elev forhold som eleven har 
opplevd tidligere. Dette skjer også på et utviklingsstadium hvor det er stort behov for 
støtte og veiledning fra voksne utenom familien (Eccles & Roeser, 2011). Problemer 
elevene støter på i ungdomsårene kan også bli vanskelig å fange opp når læreren 
underviser mange elever. Dette kan trolig skape rom for at elever med problemer som 
ikke blir fanget opp tidlig nok, faller inn i et mønster med nedsatt motivasjon og 
akademisk prestasjon (Eccles & Roeser, 2011). Samtidig representerer videregående 
skole i Norge muligheten til å ta flere valg når det gjelder skolegang. Elevene kan velge 
om de vil gå på opplæringslinjer hvor man også kan stimulere og utvikle egne 
interesser, eller lære seg et yrke. Videre kan elevene også velge hvilken skole de ønsker 
å gå på. Disse faktorene kan trolig påvirke motivasjonen til elevene i 1. klasse 
videregående skole i en positiv retning.  
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2.0 Teori 
Denne studien vil ha som teoretisk utgangspunkt å belyse empiri som støtter 
selvbestemmelsesteorien og målorienteringsteorien. Oppgaven kombinerer elementer 
fra begge teoriene. Innenfor selvbestemmelsesteorien er det konseptet autonomistøtte 
som blir belyst. Mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering vil bli benyttet fra målorienteringsteorien.  
Teoriene antar at variasjoner i det sosiale miljøet påfulgt av selvregulering og 
motivasjonsprosesser er sentralt i målrettet atferd og for å fremme eller hemme 
personlig vekst og helse.  
2.1 Selvbestemmelsesteorien 
Edward Deci og Richard Ryans selvbestemmelsesteori hevder at mennesket har 
utviklet seg til å være nysgjerrig og sosial, med ønske om å forstå sine omgivelser og 
seg selv gjennom ønske om læring og å tilegne seg andres kunnskap og kulturelle 
praksiser (Ryan & Deci, 2009). Deci og Ryan (2002) antar at mennesket har en 
grunnleggende tendens til å skape forbindelser mellom egen psyke og med andre 
individer og grupper i en sosial verden.  Mennesket er i en naturlig tendens i retning av 
vekst og utvikling, men oppmuntring og aktiv støtte fra omgivelsene er nødvendig. I 
følge teorien kan det sosiale miljøet enten legge til rette for den veksten og utviklingen 
individet har muligheter til, eller de kan forstyrre og hindre fruktbare prosesser som 
igjen kan føre til ødeleggende opplevelser for individet (Deci & Ryan, 2002). Den 
sosiale konteksten mennesket befinner seg i, kan skape prosesser i individet og mellom 
mennesker som kan føre til forskjeller i motivasjon og personlig vekst. Ved å benytte 
selvbestemmelsesteorien i forskning, kan bidra til forståelse for årsaker til menneskelig 
atferd, men også hvordan sosiale miljøer kan påvirke utvikling, prestasjon og velvære 
hos mennesker (Ryan & Deci, 2000b).   
Selvbestemmelsesteorien kan forklare hvilke faktorer i miljøet som påvirker 
grad av livstilfredshet. I følge teorien er tilfredsstillelse av de tre universelle, 
grunnleggende psykologiske behovene for kompetanse, autonomi og tilhørighet 
nødvendig for menneskers velvære (Ryan & Deci, 2000b).  Når tilfredsstillelse av disse 
behovene er truet, vil opplevelse av velvære bli svekket.  Velvære er definert som 
selvrealisering og i hvilken grad et individ fungerer optimalt innenfor gitt kontekst 
(Adie, Duda, & Ntoumanis, 2008). Sosiale miljøbetingede faktorer er antatt å være 
viktig for behovstilfredsstillelse og påfølgende velvære (Ryan & Deci, 2000a). Grad av 
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autonomistøtte gitt av betydningsfulle andre har blitt vektlagt i denne sammenhengen. 
Autonomistøtte hevdes å tilfredsstille de grunnleggende behovene autonomi, 
kompetanse og tilhørighet (Adie et al., 2008). Mens påvirkningen på autonomi er 
intuitiv, er påvirkningen på kompetanse og tilhørighet mer komplisert (Mageau & 
Vallerand, 2010). En autonomistøttende autoritet, vil meddele tillit til den andres evner 
og influere dens oppfattelse av egen kompetanse. Ved å ta hensyn til de andres 
perspektiver og følelser kan en autonomistøttende autoritet kommunisere involvering og 
respekt og dermed influere deres opplevde tilhørighet (Mageau & Vallerand, 2010). 
Denne behovstilfredsstillelsen relaterer seg livstilfredshet, som er det kognitive aspektet 
av subjektiv velvære. 
 
2.1.1 Autonomistøtte 
I følge selvbestemmelsesteorien kan motiverte handlinger variere mellom 
autonome og kontrollerte (Black & Deci, 2000). Autonome handlinger er indre 
motivert, viljebestemt og utøves grunnet interesse eller personlig betydning. 
Kontrollerte handlinger blir motivert av ytre faktorer. Disse handlingene kan oppleves 
som press og krav, for eksempel å oppnå høye karakterer for å føle seg som verdig 
person (Black & Deci, 2000). I følge selvbestemmelsesteorien påvirker den 
mellommenneskelige konteksten i hvilken grad individer er autonome eller kontrollerte 
(Black & Deci, 2000).  
 Autonomistøtte oppstår når en autoritet (lærer) tar den andres (elevens) 
perspektiv, anerkjenner den andres følelser og skaper muligheter for valg. Et eksempel 
på dette kan være at læreren gir nødvendig informasjon til eleven og oppfordrer til å 
løse problemet på egen måte (Black & Deci, 2000). Læreren kan også være 
autonomistøttende ved å gi oppmerksomhet, tid og interesse til eleven (Reeve, 2002). Et 
autonomistøttende læringsmiljø vil, i følge selvbestemmelsesteorien, opprettholde eller 
øke den indre motivasjonen, mens et kontrollerende læringsmiljø kan undertrykke indre 
motivasjon (Black & Deci, 2000). Et kontrollerende miljø vil kjennetegnes av en 
autoritet (lærer) som presser andre (elevene) til å handle på bestemte måter. Dette kan 
for eksempel gjøres ved ulike former for ekstern belønning eller straff. Et eksempel kan 
være at en lærer kun godkjenner en måte å løse et problem på i en prøve (Black & Deci, 
2000).  
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En form for autonomistøtte er at læreren stimulerer og utvikler elevenes evne til 
medbestemmelse (Danielsen, 2010a). I skolehverdagen til elevene er det nødvendig at 
elevene blir motivert til å utføre oppgaver som er viktige, men ikke nødvendigvis er 
interesserende og engasjerende for eleven (f.eks. rydde pulten og lære gangetabellen) 
(Reeve, 2002). Når en lærer ønsker å fremme en slik atferd hos elevene, kan 
motivasjonen variere fra amotivasjon og uvilje, til passivitet, og videre til en aktiv 
personlig forpliktelse hos elevene. I følge selvbestemmelsesteorien reflekterer dette i 
hvilken grad verdien i aktiviteten har blitt internalisert og integrert. Internalisering i 
selvbestemmelsesteorien beskriver hvordan individer kan «ta inn» sosiale verdier og 
ytre eventualiteter knyttet til en aktivitet og aktivt endre dette til personlige verdier og 
indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000a). For at interalisering av en ekstern årsak skal 
oppstå, er en autonomistøttende kontekst viktig. Dette fremmer internalisering hvor 
eleven aksepterer oppgaver og adferd som et steg for å nå et mål som er identifisert som 
viktig. Dette kan føre til økt selvbestemmelse hos elevene. Et autonomistøttende 
klasserom kan kjennetegnes av at elevene forstår meningen bak arbeidsoppgavene og 
hvorfor de er viktig for elevenes livstilfredshet, at mellommenneskelige forhold 
fremmer valg og fleksibilitet, og ikke kontroll og press, og anerkjenner og aksepterer 
negative følelser assosiert med å engasjere seg i krevende aktiviteter (Reeve, 2002). 
Ved internalisering adopterer eleven andres verdier og regler frivillig og integrerer dette 
i sitt eget selv. For å nå et verdsatt mål, kan eleven akseptere ytre årsaker (Danielsen, 
2010a). En elev vil gjennom internalisering endre en ytre årsak, regel eller verdi, 
identifisere seg med denne, og med tiden verdsette den som indre motivert (Danielsen, 
2010a). 
 
2.1.2 Autonomistøtte i skolen og livstilfredshet 
Ryan og Deci (2009) hevder at i stedet for å nære den naturlige nysgjerrigheten 
for læring, kan noen skoler i dag erstatte dette med kontroll, monitorering, evaluering 
og kunstige belønninger for å fremme læring. I en skolekontekst kan læring med dette 
oppleves som et gjøremål, i stedet for en glede, en aktivitet som er ønskelig å unngå, 
fremfor å søke etter (Ryan & Deci, 2009). Det er støtte for at elever i et forhold med en 
autonomistøttende lærer (i motsetning til en kontrollerende) får positive pedagogiske og 
utviklende fordeler av dette (Deci & Ryan, 2002).  
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Høyere selvtillit, flere positive emosjoner, større kreativitet og økt opplevd kompetanse 
er noen av tendensene som er assosiert med en autonomistøttende lærer. Ved at ungdom 
opplever autonomistøtte og utfordringer i skolehverdagen, vil de oppleve økt velvære, 
tilfredshet og helse (Ryan, 1995).  
Autonomistøtte betyr ikke at elevene har frie valg til å utfolde seg i en 
læringssituasjon. Autonomistøtte gir elever frihet til å styre sin egen plan, men det er 
nødvendig med struktur i klasserommet. Dette rommer klare forventninger, konstruktive 
tilbakemeldinger på læringsprosesser, og tydelige muligheter i læringssituasjoner. 
Struktur og autonomistøtte er ikke motsetninger, men utfyllende prosesser som støtter 
hverandre. Ved at lærer finner en balanse mellom optimal struktur og høy 
autonomistøtte, vil elevene trives og stimuleres (Skinner & Belmont, 1993).  
2.2 Målorienteringsteori 
Achivement Goal Theory, som kan oversetter med målorienteringsteorien, har 
fått særlig oppmerksom het de siste årene for beskrivelser av motivasjon (Maehr & 
Zusho, 2009). Teorien fokuserer på hva elevene blir motivert av, eller hva som er deres 
mål. Motivasjon er det som påvirker intensjonen, retningen, betydningen, 
vedholdenheten, videreføringen og kvaliteten på målrettet atferd. Mål er det som gir 
aktivitet hensikt eller mening (Maehr & Zusho, 2009). Elevenes handlinger har mening, 
hensikt og retning ut i fra hvilke mål de søker. Kvaliteten og intensiviteten vil endres ut 
i fra målene (Covington, 2000).  
Teorien er en sosial- kognitiv tilnærming til motivasjon, hvor de gjensidige 
påvirkningene mellom miljø- og personlige faktorer blir anerkjent og vektlagt (Maehr & 
Zusho, 2009). I følge målorienteringsteorien, er de to grunnleggende orienteringene 
mestring og prestasjon, avgjørende for hvordan elever, ofte med like akademiske evner, 
reagerer så forskjellig på lik akademisk oppgave. I målorienteringsteorien blir klimaet 
rundt aktiviteten vektlagt.  
Mestringsorientering og prestasjonsorientering er de to sentrale målorienteringer 
som former individer engasjement i målrettet atferd (Linnenbrink- Garcia et al., 2008).   
Mestringsorientering er ansett i litteraturen som det mest gunstige og tilpassede 
tankemønsteret (Ames, 1992), og er assosiert med flere positive følger i 
skolekonteksten, som for eksempel glede ved oppgaveløsning, iherdighet ved møte av 
motgang, indre motivasjon, selv regulert læring, vilje til å søke hjelp ved behov, og 
gode kunnskaper om skolematerialet (Elliot, 1999).  Orienteringen kan identifiseres ved 
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at individet er fokusert på forbedring av egne ferdigheter og evner og oppgavemestring. 
Sentralt for dette målet er fokus på den indre verdien i læringen, og at innsats og 
prestasjon henger sammen (Ames, 1992). Individer med mestringsmål arbeider ut i fra 
sine egne standarder mot å søke en mestringsfølelse gjennom å utvikle nye eller 
forbedre ferdigheter og oppnå forståelse for eget arbeid. Ved at innsats er satt i 
sammenheng med suksess, kan forbedringer oppnås ved å endre strategi. Tanken rundt 
mestringsorientering i skolekontekst er at kvaliteten på læringen vil øke ved at elever 
med denne type mål vil i større grad anvende effektive lærings- og 
problemløsningsstrategier.  Formålet for en mestringsorientert elev vil være å forbedre 
egne ferdigheter og mestre nye oppgaver, og bli vurdert ut i fra egne standarder (Ames, 
1992).  
Prestasjonsorientering er kontrasten til mestringsorientering. Individer som er 
prestasjonsorientert vil ønske å demonstrere sine evner ved å være bedre enn andre. 
Suksess vil bli vurdert ut i fra normative standarder, eller ved å lykkes ut i fra minst 
mulig innsats (Ames, 1992).  Særlig viktig er det å motta annerkjennelse fra andre når 
prestasjonen er bedre enn andres eller prestert godt. Læring er derfor ansett som en 
prosess hvor målet er kun å oppnå et ønsket mål, og oppmerksomhet for å oppnå det 
som er normativt definert som suksess.  Individets egen verdi er bestemt ut i fra egne 
evner til å prestere, noe som kan føre til at tro på egne evner blir truet ved opplevelser 
hvor hard innsats ikke fører til suksess. På denne måten vil det å jobbe hardt med en 
oppgave innebære en risiko (Ames, 1992).  Prestasjonsorientering i skolekonteksten er  
assosiert med både positive og negative følger. Eksempler på positive er: stor innsats og 
iherdighet i skolearbeidet, gode prestasjoner, høye ambisjoner og ro i 
evalueringssituasjoner grunnet god forberedelse. Negative følger kan være: at elevene 
ikke går i dybden av skolematerialet, nedsatt lyst ved oppgaveløsning, og uvillighet til å 
søke hjelp i skolearbeidet (Elliot, 1999). Tradisjonelt er mestrings- og prestasjonsmål 
blitt betraktet som motivasjonelle tilnærmingsformer. Disse tilnærmingene søker mot å 
opprettholde eller fremme en stimulering hos individet.  
En løsning med tre målorienteringer har senere blitt anerkjent, og inkluderer 
prestasjonsunngåelsesorientering (Elliot, 1999).  For å skille mellom tilnærming og 
unngåelse i teorien, ble prestasjonsorientering delt i to komponenter: et tilnærmingsmål 
og et unngåelsesmål. Det gjør at teorien favner både skillet mellom mestring og 
prestasjonsmål, samt tilnærming og unngåelse. Prestasjonsunngåelsesorienteringen 
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søker mot et mål om å avbryte eller hindre en form for stimulering, og målet for elevens 
atferd styrt av frykt for nederlag..  Denne orienteringen er også assosiert med negative 
følger som dårlig selvtillit, lett distrahert og uorganisert i skolearbeidet, uvilje til å søke 
hjelp ved behov, grunn kunnskap om materialet, angst for evaluering og under 
evaluering (bekymringer og emosjonell) og lite kunnskap om studert materiale etter tid 
(Elliot, 1999).    
Målorienteringsteorien er mindre sentrert rundt hva individer ønsker å oppnå, 
heller å forstå hvorfor. F. eks. hvorfor en elev ønsker å få en toppkarakter? 
Målorienteringsteorien presenterer muligheter. Eleven ønsker en toppkarakter for å lære 
å forstå materialet, og en toppkarakter vil indikere mestring av dette. Eller studenten 
ønsker en toppkarakter for å demonstrere for andre (medelever, foreldre, lærer) at 
han/hun er smartere enn de andre. En toppkarakter vil indikere gode, akademiske evner, 
men ikke nødvendigvis mestring av innholdet (Maehr & Zusho, 2009). Den tredje 
muligheten blir da at eleven ønsker toppkarakter for å unngå at de andre elevene ser på 
han/hun som inkompetent. En toppkarakter vil indikere for medelevene at han/hun ikke 
er dum, men ikke nødvendigvis mestring av materialet eller gjort det bedre enn andre.  
Utsagn som « eleven er ikke motivert» viser en vanlig oppfattelse av at 
motivasjon er noe som eleven råder fullt over, enten er det noe man har, eller ikke. I 
denne sammenhengen kan man ikke se bort i fra påvirkning av personlighet i 
motivasjonsprosessen, men tidligere forskning har vist at konteksten hvor elevene lærer 
kan være en bestemmende faktor på motivasjonen, kognisjonen og på målrettet atferd 
(Maehr & Zusho, 2009).  
 
2.2.1 Målorientering og livstilfredshet 
Elevers forskjellige målorienteringer har vist seg å bli assosiert med forskjellige 
mønster i mestring av utfordrende situasjoner og emosjoner (Tuominen-Soini, Salmela- 
Aro, & Niemivirta, 2008). Ved at prestasjonsorienterte elever er avhengig av å 
demonstrere kompetanse sammenlignet med andre, vil trolig de i større grad enn andre 
væresårbare i situasjoner som muligens kan synliggjøre deres inkompetanse. 
Mestringsorientering, i motsetning til prestasjonsorientering, synes å være positivt 
assosiert med generelle indikasjoner på livstilfredshet som stemningsleie, forhold med 
jevnaldrende, impuls kontroll og med følelser rundt skolehverdagen. Målorientering er 
derfor knyttet til emosjoner og erkjennelser som ikke bare bidrar til effektiv læring, men 
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også til elevenes generelle livstilfredshet (Kaplan & Maehr, 1999). Målorientering som 
fremmer utvikling og vekst kan synes å fremme sosial fungering og positive tanker om 
seg selv, derimot målorientering hvor det å demonstrere egne kvaliteter er koblet til 
tilpasningsproblemer og sårbarhet i sosiale sammenhenger (Tuominen-Soini et al., 
2008).   
 
2.2.2 Kjønnsforskjeller i målorientering 
Kjønn er en fremtredende faktor som kan påvirke ambisjoner, overbevisning, og 
opplevelser i dagens samfunn. Det er derfor relevant å inkludere kjønn i denne studien. 
Sosiale forskjeller i de forskjellige kulturene for gutter og jenter i skolen kan påvirke 
dagliglivet og livstilfredsheten til elevene i skolen (Danielsen et al., 2009). Flere studier 
indikerer at jenter trolig vil være mestringsorientert, mens gutter vil i større grad være 
prestasjonsorientert. Videre kan det synes som at mestringsorientering er nyttig for 
jenter, og prestasjonsorientering nyttig for gutter, ved at jenter med mestringsorientering 
presterer bedre enn gutter med mestringsorientering. (Linnenbrink- Garcia et al., 2008). 
Butler (1993) viste at gutter presterte best med forutsetninger i prestasjonsorientering, 
mens jenter presterte best med mestringsorientering (Linnenbrink- Garcia et al., 2008). 
Sosialisering i kjønnsroller er trolig et bidrag til kjønnsforskjeller i individuelle og 
sosiale behov, som har betydning for fysisk og psykisk velvære, i følge Helgeson 
(1994).  Tilfredsstillelse av individuelle behov er betraktet som maskulint, hvor fokus 
ligger på individet og selvet. Sosiale behov vekter en orientering mot andre, eller 
individet som en del av en større enhet, og er i større grad betraktet som feminine 
karakteristika (Helgeson, 1994).  
 
2.2.3 Aldersforskjeller i målorientering  
Linnenbrink- Garcia et. al (2008) viste at det er forskjeller i aldersgrupper i 
målorientering. Flere studier viste at et positivt forhold mellom mestringsorientering og 
akademiske ferdigheter er sterkt tilstedeværende på barneskolen, men viser nedgang i 
ungdomskolen og videre i videregående skole. For prestasjonsorientering vises en annen 
tendens. Forholdet mellom prestasjonsorientering og akademiske ferdigheter er svakt 
tilstedeværende i barneskolen, men øker i ungdomsskolen og videre til videregående 
(Linnenbrink- Garcia et al., 2008).  
 
15 
 
 
3.0 Tidligere forskning 
3.1 Tidligere forskning på autonomistøtte 
 Diseth, Danielsen, and Samdal (2012) brukte et utvalg med 240 elever i 8. og 10. 
klasse, for å undersøke lærers støtte for elevenes grunnleggende psykologiske behov 
(kompetanse, autonomi og tilhørighet), elevenes mestringstro (self- efficacy), 
målorientering, livstilfredshet og akademiske oppnåelser. Dette var en tverrsnittstudie 
hvor korrelasjonene viste positiv sammenheng mellom alle variablene, sett bort i fra 
behovet for tilhørighet og prestasjonsmål. Lærerens støtte for grunnleggende 
psykologiske behov viste seg å predikere mestringstro og målorientering, som videre 
predikerte akademiske oppnåelser og livstilfredshet. Det ble også funnet 
kjønnsforskjeller i utvalget hvor gutter scoret signifikant høyere enn jenter på 
mestringstro, prestasjonsmål og livstilfredshet (Diseth et al., 2012).  
Chirkov og Ryan (2001) utførte en tverrsnittstudie på med 236 russiske og 
amerikanske elever i alderen 14- 17 år, og fant sammenheng mellom lærers 
autonomistøtte og livstilfredshet i utvalget (USA). Det var gjennomsnittsforskjeller i 
hvor mye opplevd autonomistøtte gruppene rapporterte, hvor russerne rapporterte minst. 
Videre viste det seg at autonomistøtte og sammenhengen med selvrapportert velvære 
sammenlignbare i begge kulturene (Chirkov & Ryan, 2001).  Sammenhenger mellom 
elevers opplevd autonomi og kompetanse og velvære er funnet i japanske utvalg på barn 
i grunnskolen (Yamauchi & Tanaka, 1998). Dette var en tverrsnittstudie hvor 356 elever 
deltok.  
Reeve, Jang, Carrell, Jeon og Barch (2004) utførte en longitudinell 
eksperimentell studie i to videregående skoler (high school), for å undersøke om en 
intervensjon på lærere kunne fremme en autonomistøttende lærerstil og videre skape økt 
engasjement fra elevene i skolearbeidet. Intervensjons gruppe med lærere ble målt mot 
en kontrollgruppe uten intervensjon. Det var 20 deltagere, 10 i hver gruppe, av lærere i 
matematikk, økonomi, engelsk og fysikk fra to ungdomsskoler. Skolene var tilnærmet 
like, på sosioøkonomisk status, størrelse og elevenes eksamenskarakterer. 
Lærergruppene var også tilnærmet like når det gjaldt kjønnsfordeling, rase, erfaring, 
klassestørrelser, og fagspesialitet (Reeve et al., 2004). Intervensjonen gikk over 10 uker 
og bestod av informasjon og veiledning i tråd med selvbestemmelsesteorien, om 
hvordan de skulle støtte elevenes autonomi. Det ble utført 3 klasserom observasjoner (i 
uke 2, 5 og 10) på samme dag i uken, hvor lærerne ble gitt poeng for autonomistøtte og 
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2 mål på elevenes engasjement, ønske om å influere og iherdighet i oppgaveløsning. 
Resultatet av undersøkelsen viste at lærerne i intervensjonsgruppen viste signifikant mer 
autonomistøttende adferd, enn kontroll gruppen. Videre viste resultatene at 
engasjementet hos elevene økte i takt med at flere lærere som tok i bruk autonomistøtte 
i undervisningen (Reeve et al., 2004).  
Bagøien, Halvari og Nesheim (2010) utførte et tversnittstudie med 329 norske 
16 og 17 årige elever i kroppsøving på skolen. Elevenes opplevelse av lærerens 
autonomistøtte i kroppsøving var positivt assosiert med elevenes tilfredsstillelse av de 
tre grunnleggende behovene i selvbestemmelsesteorien. Dette var videre positivt relatert 
til autonom motivasjon i kroppsøving, som igjen var positivt korrelert med både 
autonom motivasjon og opplevd kompetanse i fritidsaktiviteter. Autonom motivasjon i 
begge kontekstene var positivt assosiert med innsats i fysisk aktivitet og generell 
velvære (Bagøien, Halvari, & Nesheim, 2010).  
3.2 Tidligere forskning på målorientering 
En finsk studie fant at forskjeller i subjektiv velvære (livstilfredshet) var relatert 
til ulik målorientering. Mål relatert til personlig vekst og selvutvikling 
(mestringsorientering) var positivt assosiert med velvære (livstilfredshet), mens 
demonstrasjon av kompetanse (prestasjonsmål) var koblet til tilpasningsproblemer 
(Tuominen-Soini et al., 2008).  Dette var en tverrsnittstudie og hadde et utvalg på 1321 
ungdommer (15-17 år). Ungdommene fylte ut et spørreskjema med tema om motivasjon 
og subjektiv velvære på skolen. Kaplan og Maehr (1999) utførte en tverrsnittstudie på 
168 elever i 6. klasse (middle schoole). 91 (54,2%) var jenter og 77 (45,8) var gutter. De 
fant at mestringsorientering er en signifikant prediktor for livstilfredshet, og 
prestasjonsmål var en negativ prediktor for livstilfredshet i utvalget. Linnenbrink- 
Garcia et al. utførte en litteraturstudie hvor de undersøkte 90 fagfellevurderte artikler for 
å se på mestring- og prestasjonsmål forhold med akademisk prestasjon. Når det gjaldt 
kjønnsforskjeller og målorientering er det flere studier som indikerer at jenter er i større 
grad mestringsorientert, mens gutter i større grad er prestasjonsorientert (Linnenbrink- 
Garcia et al., 2008). Det ble det ikke funnet et konsekvent mønster på kjønnsforskjeller, 
men det er empirisk støtte for at menn drar mer nytte av prestasjons mål, og kvinner 
med mestringsmål. Videre foreslår Linnenbrink- Garcia (2008) at kjønnsforskjeller og 
målorientering er et potensielt viktig område for videre forskning.   
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4.0 Problemstillinger og hypoteser 
I lys av det teoretiske rammeverket beskrevet tidligere, vil denne studien 
undersøke i hvilken grad lærers autonomistøtte har en sammenheng med elevenes 
målorientering, og om dette videre har sammenheng med elevenes generelle 
livstilfredshet. Målet med denne studien er å beskrive utvalget, ved å undersøke forhold 
mellom motivasjonsteoretisk begrep og følger for grad av livstilfredshet, med skolen 
som kontekst og ungdom som målgruppe.   
1. Vil autonomistøtte, målorientering (mestring, prestasjon, og 
prestasjonsunngåelse) og livstilfredshet representeres av separate faktorer? 
2. Hva er sammenhengen mellom disse variablene? 
3. Hvordan kan gjennomsnittsverdien for disse variablene, og styrken mellom 
korrelasjonene variere i henhold til kjønnsforskjeller og forskjeller mellom alder 
og klassetrinn (10. klasse vs. 1. klasse videregående skole)?  
4. Hvordan kan autonomistøtte og målorientering (mestring, prestasjon, og 
prestasjonsunngåelse) predikere for livstilfredshet? 
 
På bakgrunn av teori og tidligere forskning fremsettes følgende hypoteser: 
1. Livstilfredshet, autonomistøtte, og hver av målorienteringene (mestring, 
prestasjon, og prestasjonsunngåelse) vil representere separate faktorer.   
2. Den vil være en positiv sammenheng mellom variablene livstilfredshet, 
autonomistøtte og mestringsorientering. Det vil være en negativ sammenheng 
med livstilfredshet og prestasjonsorienteringene.  
3. Gutter vil rapportere høyere gjennomsnittsverdi på livstilfredshet og høyere 
gjennomsnittsverdi på prestasjonsorientering enn jenter. Jenter vil rapportere 
høyere gjennomsnittsverdien på mestringsorientering enn gutter. 
Gjennomsnittsverdien på variablene i 1.klasse videregående vil være lavere enn 
gjennomsnittsverdien på variablene hos elevene i 10 klasse. 
4. Elevenes opplevelse av læringsmiljøet (autonomistøtte) og mestringsorientering 
vil predikere livstilfredshet. 
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5.0 Metode 
Denne undersøkelsen benytter ferdiginnsamlet data fra den norske delen av 
prosjektet «Helsevaner blant skoleelever- En WHO- undersøkelse i flere land» 
(HEVAS) fra 2009/ 2010. HEVAS er en del av et europeisk prosjekt hvis mål er å 
undersøke skoleungdoms helse og trivsel. I 1982 startet prosjektet med forskere fra 
Finland, England og Norge. Det ble etter hvert tilknyttet Europakontoret til Verdens 
Helseorganisasjon (WHO), og har spredt seg til hele 43 land (Samdal et al., 2012). I 
løpet av de 30 årene i Norge, har HEVAS undersøkelsen blitt gjennomført 8 ganger på 
grunnskolen, og fem på grunnkurs i videregående skole (Samdal et al., 2012). Målet 
med undersøkelsen er å medvirke til et økt kunnskapsgrunnlag for helsefremmende 
arbeid og med dette bidra i folkehelsearbeidet blant barn og unge, ved å beskrive deres 
helse og trivsel og videre identifisere problemområder og demografiske risikogrupper. 
Ved å gjennomføre spørreundersøkelser av barn og unges subjektive helse og livsstil, 
etablere databank og informasjonssystem for forskning på livsstil og helsevaner i 
målgruppen, utvikle nasjonal kompetanse og metodologiske tilnærminger for forskning 
på helseatferd og subjektiv helse, etablere forsker nettverk, og utvikle og formidle 
videre implikasjoner og forskerresultater til forskere og målgruppen med 
betydningsfulle andre ønsker HEVAS prosjektet å nå sin målsetting.  Fokus mot barn og 
unge er naturlig i et folkehelseperspektiv, da det er i denne perioden i livet helserelaterte 
vaner og fenomen etableres (Samdal et al., 2012).  
5.1 Forskningsdesign 
HEVAS studiene har ett sett kjerneindikatorer på helse og atferd, men i hver 
studie blir ulike fokusområder inkludert. For hver undersøkelse blir det utviklet en 
protokoll for forskere i de ulike landene. Rekkefølgen i spørreskjema er anbefalt fra den 
internasjonale HBSC protokollen (Samdal et al., 2012). Det er en rekke fastsatte 
spørsmål fra internasjonalt hold som må være inkludert i det norske spørreskjemaet. 
Disse belyser demografiske faktorer (for eksempel sosioøkonomisk status, alder, kjønn), 
sosial kontekst (for eksempel familieforhold, ungdomskultur, skolemiljø) og 
helseforhold (for eksempel kosthold og fysisk aktivitet) og risikoatferd (for eksempel 
røyking, alkoholkonsum og seksuell atferd). Det er pakker med valgfrie spørsmål hvert 
land kan inkludere og det er landsspesifikke spørsmål (Samdal et al., 2012). Siden 
undersøkelsen i 1993/94 har det psykososiale skolemiljøet vært et viktig 
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satsningsområde i den norske undersøkelsen. Disse tre grupperingene utgjør 
måleinstrumentet til HEVAS undersøkelsen i Norge. Spørreskjemaet inkluderer videre 
en tekst hvor anonymitet, mulighet for å ikke svare og hvordan elevene fyller ut 
skjemaet blir klargjort. I 2009/2010 ble spørsmål vedrørende skolens helsefremmende 
arbeid og prosess inkludert. Dette kan bli benyttet for å undersøke sammenhenger 
mellom organisatoriske forhold og elevenes helseatferd, helse og livstilfredshet (Samdal 
et al., 2012).  
5.2 Utvalg 
Denne studien vil benytte data innsamlet fra 10. klasse på ungdomsskolen og 1. 
klasse videregående som deltok i den norske delen av HEVAS undersøkelsen. Utvalget 
er gjort på bakgrunn av en geografisk stratifisert liste over 10. klassinger i grunnskolen, 
og er nasjonalt representativt. 16-åringene ble rekruttert fra liste over førsteårsstudier fra 
videregående skole (Samdal et al., 2012).  Det ble estimert et behov for å trekke ut 153 
klasser på 30 elever på tiende klassetrinn for å nå frem til et endelig utvalg på 1700 
elever per aldersgruppe. For å oppnå det nødvendige utvalget av 16- åringer, ble det 
nødvendig å overestimere behov for antall klasser, da dette klassetrinnet består av elever 
i forskjellig aldersgrupper. Det var derfor nødvendig med 149 klasser i denne gruppe. 
Klassene er utvalgt etter stratifisering på typer førsteårsstudier. Totalt var det 2.759 
elever fra 148 klasser som deltok. 22 av klassene bidro med mindre enn 10 elever og ble 
derfor ekskludert fra datamaterialet. Dette er standard prosedyre for HEVAS 
undersøkelsen da små klasser gir mindre pålitelige resultater. Det endelige utvalget 
bestod derfor av 2.594 elever fra 126 klasser. Den totale svarprosenten i denne studien 
var 48% for 10. klassinger og 46% for 1. klasse videregående skole. Svarprosenten 
inkluderer frafall på både elevnivå og skolenivå, det vil si skoler og elever som ikke 
kunne eller ikke ønsket å delta i undersøkelsen. Samfunnsvitenskapelige datatjeneste 
(NSD) har renset og kvalitetssikret datamaterialet etter standardisert rutine hvor 
spørreskjema med manglende og/eller inkonsistente svar på nøkkelvariabler ble fjernet 
fra materialet.  
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Tabell 1. Utvalg og populasjon for 15. og 16. åringer i HEVAS undersøkelsen 2009/2010. 
 
Utvalgsbeskrivelse 15 åringer 16 åringer 
Elevpopulasjon 62909 63842 
Utvalg grupper/ klasser 153 149 
Faktisk deltakende grupper/klasser 84 79 
Elever i deltakende gruppe/klasse 1646 1729 
Elev/foreldre ønsker ikke å delta 94 91 
Svarprosent elevnivå 87% 87% 
Svarprosent gruppe-/klassenivå 55% 53% 
Estimert total svarprosent 48% 46% 
Frafall ved datarensking 82 94 
Endelig elevutvalg 1341 1418 
Svarprosent elevnivå etter datarensking 81% 82% 
 
 
Tabell 2. Fordeling av kjønn og deltagelse pr. klasse i utvalget til 10. klasse og 1.klasse 
videregående skole (VGS). i HEVAS undersøkelsen 2009/2010. 
 
 10. klasse 1. klasse VGS Totalt 
Gutt 653 700 1.353 
Jente 586 655 1.241 
Totalt 1.239 1.355 2.594 
Klasser 60 66 126 
Gjennomsnitt pr. klasse 20.65 20.53 20.59 
 
5.3 Prosedyre 
I oktober 2009, ble det sendt ut en forespørsel om skolene ønsket å delta i 
undersøkelsen. Det ble utsendt foreldreskriv med informasjon om undersøkelsen til 
foreldrene i november. Passivt samtykke fra foresatte ble innhentet. I årsskiftet 
2009/2010 ble undersøkelsen gjennomført. Datainnsamlingene ble administrert av 
læreren på skolen, etter prosedyre som skulle sikre deltagernes anonymitet. Ved å 
skanne spørreskjemaene ble de registrert og rensket av Norsk Samfunnsvitenskapelige 
Datatjeneste (NSD), basert på retningslinjer utviklet i den internasjonale studien 
(Samdal et al., 2012). På våren i 2010 kunne elevene som deltok gjennomføre 
undersøkelsen elektronisk. Elevene ble informert om at alle svar var anonyme og de ble 
informert om formålet med studien. Det var opp til elevene selv om de ønsket å delta 
(Samdal et al., 2012). I denne studien blir data fra 15- og 16 åringer benyttet.  
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5.4 Etiske hensyn 
I denne undersøkelsen blir det benyttet allerede innsamlet data fra HEVAS 
prosjektet. Protokollen for HEVAS prosjektet er presentert for regional etisk komite 
vest (REK), som vurderte at den ikke trenger godkjenning. Spørreskjemaene og 
datainnsamlingsprosedyrene er blitt behandliet og godkjent av personvernombudet ved 
Norsk Samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD). NSD har viderehar bidratt med å 
bygge opp den internasjonale databanken for prosjektet og er arkivinstitusjon.   
I dette tilfellet har ikke utvalget samtykkekompetanse da hele utvalget ikke er 
fylte 16 år (Helseforskningsloven, 2009). Det var derfor nødvendig å innhente passivt 
samtykke fra foresatte. Det ble derfor utsendt informasjonsskriv. For å ivareta 
ungdommenes rettigheter ble det derfor informert om formålet og gjort klart at det var 
frivillig å delta i undersøkelsen (Samdal et al., 2012).   
5.5 Instrument 
Analysene som er utført i denne studien baserer seg på data fra HEVAS 
undersøkelsen.  Data er samlet inn ved hjelp av spørreskjema som elevene svarte på i 
skoletiden. Lærer hadde ansvar for gjennomførelse av studien. Oversettelsen av 
spørreskjemaet fra engelsk til norsk har foregått etter retningslinjer fra den 
internasjonale protokollen med bruk av tilbakeoversettelse som ble sammenlignet med 
det originale spørreskjemaet (Samdal et al., 2012). Skjemaet er blitt utviklet gjennom en 
rekke møter internasjonalt. For å teste skjemaet har det i Norge blitt gjennomført 
omfattende pilottesting og fokusgruppeintervjuer som en del av utviklingen (Samdal et 
al., 2012).  
 
5.5.1 Livstilfredshet  
Denne skalaen er hentet fra Huebners (1991) Life Satisfaction Scale (LSS). 
Denne skalaen måler elevenes egne opplevelse av sin virkelighet. Denne skalaen måler 
deres generelle livstilfredshet, og knytter seg ikke til et spesielt domene eller situasjon i 
livet (Huebner, Suldo, Smith, & McNight, 2004). Dette er opprinnelig en skala med ni 
item, men faktoranalysen viste at de to itemene som var negativt formulert ladet 
utilstrekkelig på en faktor. Disse to itemene ble derfor utelatt, slik at de syv resterende 
ladet på en faktor. De resterende itemene er a) Jeg er fornøyd med hvordan jeg har det 
for tiden., b) Livet mitt går bra., c) Livet mitt er akkurat slik det skal være., f) Jeg har et 
godt liv., g) Jeg trives med hva som skjer i livet mitt., h) Jeg har det jeg ønsker meg i 
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livet. og i) Jeg har det bedre enn de fleste andre på min alder. Her svarer respondentene 
på en 4 punkts skala med alternativene aldri, av og til, ofte og nesten alltid.  
 
5.5.2 Autonomistøtte  
Variabelen er kortversjonen fra Learning Climate Questionnaire (LCQ) (Black 
& Deci, 2000). LCQ er utviklet for å bli benyttet i spesifikke lære situasjoner, som i en 
klasse eller en lærer, men LCQ kan også bli brukt for å måle studentenes opplevelse av 
flere læreres autonomistøtte, og dermed deres læringsmiljø. Dette har blitt gjort tidligere 
i studier (Diseth et al., 2012). Respondentene velger mellom fire alternativer på en skala 
som er Helt enig, enig, verken enig eller uenig. Elevenes opplevelse av autonomistøtte 
blir målt med h) Jeg føler at lærerne mine gir meg valgmuligheter., l) Lærerne mine 
lytter til hvordan jeg har lyst til å gjøre ting, i) Lærerne mine prøver å skjønne hvordan 
jeg forstår ting før de foreslår en ny måte å gjøre det på, m) Jeg føler meg forstått av 
lærerne mine, g) Lærerne mine viser tillit til at jeg kan gjøre det bra i faget, k) Lærerne 
mine oppmuntrer meg til å stille spørsmål.  
 
5.5.3 Målorientering  
 Denne skalaen hentet fra Patterns og Adaptive Learning Scales (PALS) 
(Midgley et al., 2000). Det ble benyttet tre påstander for mestringsorientering og tre 
påstander for prestasjonsorientering og fire for prestasjonsunngåelsesorientering.  
Respondentene velger mellom fire alternativer på en likert skala. De er helt enig, enig, 
verken enig eller  uenig eller helt uenig.  
Operasjonaliseringen av mestringsorientering er: d) Ett av målene mine er å mestre 
mange nye ferdigheter. E) Det er viktig for meg å forstå skolearbeidet skikkelig. Og g) 
Det er viktig for meg at jeg forbedrer ferdighetene mine i timene.  
 Prestasjonsorientering blir målt ved 3 påstander. De lyder som følger: c) Det er viktig 
for meg  at jeg ser smart ut sammenlignet med de andre i klassen min., a) Ett av målene 
mine er å vise andre at jeg er flink med skolearbeidet., b) Ett av målene mine er å vise 
andre at skolearbeid er lett for meg.  
Prestasjonsunngåelsesorientering blir målt ved påstandene h) Det er viktig for meg at 
andre elever i klassen ikke tror jeg er dum., i) Ett av målene mine er å forhindre at 
andre elever tror at jeg ikke er smart., j) Det er viktig for meg at læreren ikke tror jeg 
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kan mindre enn andre i klassen., k) Ett av målene mine er å unngå at det ser ut som jeg 
har problemer med skolearbeidet.  
 
5.6. Statistiske analyser 
De statistiske analysene ble utført ved hjelp av SPSS for Windows versjon 19. 
Frekvensanalyse ble gjort på variablene kjønn, alder, livstilfredshet, autonomistøtte, 
mestringsorientering, prestasjonsorientering og prestasjonsunngåelsesorientering for å 
sjekke for uteliggere. Det er nesten like stor missing prosent på hver av skalaene, fra 8,8 
– livstilfredshet til 12, 2- autonomistøtte. Da dette datasettet er stort (n= 2594), og det er 
jevnt fordelt over skalaene, vil det ikke ha stor innvirkning på slutningene som blir 
trukket på bakgrunn av målematerialet. 
 Deskriptiv statistikk på datamaterialet som viste gjennomsnitt, skjevhet og 
kurtosis for å se på symmetrien (skjevhet) og hvor spisst (kurtosis) datamaterialet er. Da 
dette er et stort utvalg (mer enn 200) vil ikke en skjevhet og kurtosis som avviker noe 
fra 0 ha en stor forskjell i datamaterialet (Pallant, 2010).   
For å undersøke faktorstrukturen i variablene fra måleinstrumentet og forholdet 
dem i mellom, ble det utført en eksplorerende faktoranalyse. Variablene i denne 
undersøkelsen består av flere item for å favne ulike aspekter ved noe som ikke direkte 
kan bli målt, f.eks. livstilfredshet. En eksplorerende faktoranalyse vil være nyttig for å 
undersøke om forskjellige itemene reflekterer en og samme variabel. Høye korrelasjons 
koeffisienter mellom item antyder at de kan måle aspekter av den samme underliggende 
dimensjonen, eller faktoren.  Det ble gjort faktoranalyse på livstilfredshet, 
autonomistøtte og målorientering (mestring, prestasjon, prestasjonsunngåelse) og en 
samlet for alle itemene i undersøkelsen. De ble alle utført med varimax rotasjon. Ved 
vurdering av faktoranalysen ble eigenvalue, screeplott og teoretisk forankring lagt til 
grunn. For å undersøke den interne konsistensen til livstilfredshet, autonomistøtte, og 
hver av målorienteringene, ble Cronbach’s alpha reliabilitetsanalyse gjennomført.  
Pearson’s korrelasjon koeffisient ble benyttet for å undersøke forholdet mellom 
variablene autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering, 
prestasjonsunngåelsesorientering og livstilfredshet. Forutsetningen for å benytte 
Pearsons r er at variablene er kontinuerlige og tilnærmet normalfordelt (Field, 2009).  
Pearsons r viser hvor sterk sammenheng det er mellom score på to variabler. Denne 
sammenhengen kan være positiv, negativ eller fraværende. Koeffisienten varierer 
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mellom -1,00 og + 1,00. En korrelasjon på 0 vil indikere ingen lineær sammenheng, 
men en korrelasjon på -/+1 gir perfekt sammenheng mellom variablene.  Korrelasjonen 
angir i hvilken grad de som krysser av et svaralternativ har en tendens til å krysse av på 
et annet lignende svaralternativ i spørreskjemaet (Field, 2009). I følge Pallant (2010) vil 
en r fra .10 til .29 indikere en svak korrelasjon, fra .30 til .49 en moderat korrelasjon og 
en sterk korrelasjon vil være r fra .50 til 1.0. Det ble videre utført korrelasjonsanalyser 
for å undersøke om det var kjønnsforskjeller og aldersforskjeller på styrken i 
korrelasjonene mellom variablene.  
T- test for uavhengig utvalg ble utført for å undersøke forskjeller i 
gjennomsnittet mellom kjønn og klassenivå. Effektstørrelsen ble regnet ut ved hjelp for 
Cohen’s d.  
På bakgrunn av hvilke variabler som korrelerte signifikant med livstilfredshet, 
ble det utført en multippel regresjonsanalyse. Analysen ble gjennomført for å undersøke 
i hvilken grad de uavhengige variablene kunne forklare den prosentvise variansen i den 
avhengige variabelen, livstilfredshet. Videre er det da mulig å se hvilken av de 
uavhengige variablene som i størst grad bidrar signifikant til variansen. Det var 
variablene autonomistøtte og målorientering (mestring, prestasjonsorientering ) som ble 
inkludert i en standard multippel regresjonsanalyse. 
 
6.0 Resultater 
Dette kapittelet vil presentere faktoranalyser, korrelasjoner, deskriptiv statistikk, 
t- tester (independent sample) på kjønn og alder når det gjelder livstilfredshet, 
autonomistøtte og målorientering (mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering). Multippel regresjonsanalyse er benyttet for å 
undersøke prediktorvariabler for livstilfredshet.  
6.1 Eksplorerende faktoranalyse 
Faktoranalyse ble gjort på livstilfredshet, autonomistøtte og målorientering 
(mestring, prestasjon og prestasjonsunngåelsesorientering). Faktoranalyse med samtlige 
av de 23 itemene ble også utført.  
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6.1.1 Livstilfredshet  
En innledende faktoranalyse av livstilfredshet hvor ni item fra Huebner’s 
lifesatisfaction scale er inkludert, viste at de de fem positivt formulerte utsagnene som 
måler livstilfredshet ladet på en faktor, mens de to negativt formulerte utsagnene dannet 
en separat faktor. En faktorladning på over .6 vil være tilfredsstillende, uavhengig av 
størrelsen på utvalget (Field, 2009). De ni itemene gir en Cronbach Alpha på .71. 
Analysen bekrefter at hvis de negativt formulerte spørsmålene ble slettet vil Cronbach 
Alpha stige. Som anbefalt i Field (2009) ble de negativt formulerte spørsmålene slettet i 
videre analyser grunnet ladning på separate faktorer og reliabilitetsanalysen. Den 
endelige skalaen for livstilfredshet med de syv positivt formulerte spørsmålene (Tabell 
2) viste en Cronbachs alpha på .91, noe som indikerer svært god reliabilitet (Field, 
2009).  
 
Tabell 3. Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse med varimax rotasjon) for 
livstilfredshet (9 item).  
  Faktorer 
   1 2 
 Life is going well .80 
  Have a good life .80 
  Feel good about what's happening .79 
  Like way things are going for me .79 
  Life as should be .77 
  Have what I want .73 
  Life is better than for most .70 
  Like to change many things  .89 
 Wish different life  .86 
  
Tabell 4. Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse) av livstilfredshet med kun 
positivt formulerte spørsmål. 
 Livstilfredshet 
Life is going well .87 
Have a good life .86 
Like way things are going for me .85 
Feel good about what's happening .85 
Life as should be .84 
Have what I want .75 
Life is better than for most .62 
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6.1.2 Autonomistøtte  
Alle items lader på >.7, noe som mer enn tilfredsstillende (> .5) (Fields, 2009). 
Faktoranalysen viser at en faktor har eigenvalue over en. Denne faktoren forklarte 
68,29% av variansen. Reliabilitetsanalyse ble utført på variabelen autonomistøtte. De 
seks itemene gir en Cronbachs alpha på .91, som indikerer svært god reliabilitet (Fields, 
2009).  
 
Tabell 5. Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse) av autonomistøtte.  
 Autonomistøtte 
Jeg føler lærerne mine gir meg valgmuligheter .86 
Jeg føler meg forstått av lærerne mine .83 
Lærerne mine viser tillit til at jeg kan gjøre det bra i faget .81 
Lærerne mine oppmuntrer meg til å spørre spørsmål .78 
Lærerne mine lytter til hvordan jeg har lyst til å gjøre ting .85 
Lærerne mine prøver å skjønne hvordan jeg forstår ting før de 
foreslår en ny måte å gjøre ting på 
.83 
  
  
 
6.1.3 Målorientering  
Faktoranalysen viste at det forekommer ingen kryssladninger da itemene lader 
på andre faktorer med < . 2 enn den faktoren det er ment å lade på (Fields, 2009). Alle 
itemene lader på >. 7, og danner tre separate faktorer.  Faktoranalysen viste at to 
komponenter har eigenvalue over en, og et har .93.  Disse tre komponentene forklarer 
47, 3% av variansen.  
Reliabilitetsanalyse ble utført og viste at Cronbach`s Alpha er for 
mestringsorientering .80, for prestasjonsorientering  .81, og for 
prestasjonsunngåelsesorientering .82. Alle målene indikerer svært god reliabilitet 
(Fields, 2009).  
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Tabell 6. Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse med varimax rotasjon) av 
målorientering.  
 P.U.O M.O P.O 
Det er viktig for meg at læreren ikke tror at jeg kan mindre enn andre elever 
i klassen .78 .30 .16 
Det er viktig for meg at andre elever i klassen ikke tror jeg er dum .77 .21 .21 
Ett av målene mine er å forhindre at andre elever i klassen tror at jeg ikke er 
smart .77 .02 .33 
Ett av målene mine er å unngå at det ser ut som jeg har problemer med å 
gjøre skolearbeidet .75 .13 .20 
Det er viktig for meg å forstå skolearbeidet skikkelig .11 .86 .10 
Ett av målene mine er å mestre mange nye ferdigheter .13 .79 .29 
Det er viktig for meg at jeg forbedrer ferdighetene mine i timene .24 .76 .12 
Ett av målene mine er å vise andre at skolearbeid er lett for meg .25 .16 .86 
Det er viktig for meg at jeg ser smart ut sammenlignet med andre i klassen 
min .43 .08 .73 
Ett av målene mine er å vise andre at jeg er flink med skolearbeidet .19 .39 .72 
P.U.O= prestasjonsunngåelsesorientering 
M.O= Mestringsorientering 
 P.O= Prestasjonsorientering 
 
6.1.4 Samtlige variabler  
For å undersøke om alle item i hver av variablene lader på separate faktorer ble 
det foretatt en faktoranalyse som inkluderte samtlige 23 item fra autonomistøtte, 
livstilfredshet og målorientering. Denne var rotert for å gi et tydeligere bilde mht. hvilke 
variabler som forholder seg til hvilke faktorer (Field, 2009). Alle itemene ladet på 
separate faktorer og over .6, som er over den akseptable grensen på .5 (Field, 2009). 
Kaiser- Meyer- Olkin verdien var .907, som er over anbefalt verdi på .6 (Pallant, 2010). 
Bartlett’s test of Sphericity viste statistisk signifikans. Fire faktorer hadde eigenvalue 
over en. Den femte faktoren hadde eigenvalue på .95. Det blir inkludert i videre 
analyser da det er en teoretisk sammenheng med målingen, og visuell inspeksjon av 
Scree plotet bekreftet en løsning med fem faktorer. De fem faktorene forklarte til 
sammen 68,83 % av variansen. Samtlige variabler fra spørreskjemaet har høy 
reliabilitet, alle har Cronbach`s α  > 0.8,  eller over.  
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Tabell 7. Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse med varimax rotasjon) av 
samtlige 23 item for livstilfredshet (L.T.), autonomistøtte (A.T.), 
prestasjonsunngåelsesorientering (P.U.O), mestringsorientering (M.O.) og 
prestasjonsorientering (P.O).  
 
                      Faktorer 
L.T A.T P.U.O M.O P.O 
Life is going well .87 .12 .03 .03 -.01 
Like way things are going for me .85 .12 .02 .00 -.01 
Have a good life .85 .11 .04 .07 -.04 
Feel good about what's happening .83 .13 .03 .01 -.01 
Life as should be .83 .11 .01 -.00 .04 
Have what I want .74 .10 -.05 .07 .02 
Life is better than for most .60 .07 -.05 .09 .19 
Jeg føler lærerne mine gir meg valgmuligheter .11 .85 .05 .09 .08 
Lærerne mine lytter til hvordan jeg har lyst til å gjøre ting .11 .84 .06 .07 .06 
Lærerne mine prøver å skjønne hvordan jeg forstår ting før 
de foreslår en ny måte å gjøre ting på 
.12 .82 .04 .03 ,09 
Jeg føler meg forstått av lærerne mine .19 .81 .01 .11 .06 
Lærerne mine viser tillit til at jeg kan gjøre det bra i faget .12 .79 .07 .18 .02 
Lærerne mine oppmuntrer meg til å spørre spørsmål .09 .76 .07 .13 .04 
Det er viktig for meg at andre elever i klassen ikke tror jeg er 
dum 
.00 .05 .80 .19 .14 
Ett av målene mine er å forhindre at andre elever i klassen 
tror at jeg ikke er smart 
.01 .04 .79 .00 .26 
Det er viktig for meg at læreren ikke tror at jeg kan mindre 
enn andre elever i klassen 
-.00 .09 .79 .28 .11 
Ett av målene mine er å unngå at det ser ut som jeg har 
problemer med å gjøre skolearbeidet 
-.00 .07 .75 .11 .16 
Det er viktig for meg å forstå skolearbeidet skikkelig .08 .18 .12 .84 .08 
Ett av målene mine er å mestre mange nye ferdigheter .10 .18 .17 .77 .25 
Det er viktig for meg at jeg forbedrer ferdighetene mine i 
timene .04 .15 .26 .74 .09 
Ett av målene mine er å vise andre at skolearbeid er lett for 
meg .08 .14 .32 .12 .82 
Ett av målene mine er å vise andre at jeg er flink med 
skolearbeidet .06 .13 .23 .38 .70 
Det er viktig for meg at jeg ser smart ut sammenlignet med 
andre i klassen min -.00 .06 .49 .08 .69 
Eigenvalue 6.55 4.14 2.82 1.38 .95 
% av varians 28.47 17.98 12.24 5.99 4.15 
α .91 .91 .84 .80 .81 
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6.2 Korrelasjoner 
Pearson’s korrelasjonskoeffisient ble benyttet for å teste forholdet mellom 
autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering, 
prestasjonsunngåelsesorientering og livstilfredshet på det totale utvalget. Statistisk 
signifikante korrelasjoner er uthevet. I følge Pallant (2010) vil en r fra .10 til .29 
indikere en svak korrelasjon, fra .30 til .49 en moderat korrelasjon og en sterk 
korrelasjon vil være r fra .50 til 1.0. 
 
Tabell 8. Bivariate korrelasjoner på livstilfredshet, autonomistøtte, mestringsorientering, 
prestasjonsorientering og prestasjonsunngåelsesorientering (P. U. orientering) på det totale 
utvalget og separate analyser på kjønn og klassetrinn (10. klasse og 1. klasse videregående 
skole). 
 
 Autonomistøtte Mestringsorientering Prestasjonsorientering P. U. Orientering 
  Totalt   
Livstilfredshet .31** .15** .10** .03 
Autonomistøtte  .36** .24** .17** 
Mestringsorientering   .47** .42** 
Prestasjonsorientering    .61** 
  Gutter   
Livstilfredshet .30** .15** .09** .07* 
Autonomistøtte  .39
** .29** .25** 
Mestringsorientering   .51
** .48** 
Prestasjonsorientering    .67
** 
  Jenter   
Livstilfredshet .30** .17** .08** -.03 
Autonomistøtte  .35
** .18** .08** 
Mestringsorientering   .43
** .36** 
Prestasjonsorientering    .55
** 
  10. klasse   
Livstilfredshet .31** .16** .12** .02 
Autonomistøtte  .36
** .28** .19** 
Mestringsorientering   .52
** .46** 
Prestasjonsorientering    .61
** 
  1. klasse VGS   
Livstilfredshet .31** .14** .08** .04 
Autonomistøtte  .36
** .20** .14** 
Mestringsorientering   .41
** .37** 
Prestasjonsorientering    .62
** 
**Signifikansnivå: p = <.01 
*  Signifikansnivå: p = <.05 
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Korrelasjonen mellom livstilfredshet og autonomistøtte hadde en moderat 
korrelasjon på henholdsvis .31. Med mestringsorientering og prestasjonsorientering er 
korrelasjonen svak på .15 og .10. Det var ingen signifikante korrelasjoner mellom 
livstilfredshet og prestasjonsunngåelsesorientering. 
Autonomistøtte var positivt korrelert med alle variablene. Korrelasjonen med 
mestringsorientering, prestasjonsorientering og prestasjonsorientering hadde en moderat 
korrelasjon på henholdsvis .31 og .36 og .24.   Med prestasjonsunngåelsesorientering 
forekommer det en svak korrelasjon.  
Mestringsorientering var positivt korrelert med alle variablene. Med 
prestasjonsorientering og prestasjonsunngåelsesorientering er det en sterk korrelasjon på 
henholdsvis .47 og . 42.  Forholdet mellom mestringsorientering og autonomistøtte viste 
en moderat korrelasjon og med livstilfredshet var det en svak korrelasjon.  
Prestasjonsorientering korrelerte positivt med alle variablene. Det ble vist en 
svak korrelasjon med livstilfredshet, moderat med autonomistøtte og sterk korrelasjon 
med mestringsorientering og prestasjonsunngåelsesorientering på henholdsvis .47 og 
.61.  
Prestasjonsunngåelsesorientering korrelerte positivt med autonomistøtte, 
mestringsorientering og prestasjonsorientering. Det var ingen signifikant korrelasjon 
med livstilfredshet. Med autonomistøtte forekom det en svak korrelasjon. Det var en 
moderat korrelasjon med mestringsorientering og sterk korrelasjon med 
prestasjonsorientering på henholdsvis .61. 
Korrelasjonsanalyse ble gjort på hvert kjønn og alder for å undersøke 
gruppeforskjeller i styrken på korrelasjoner mellom variablene. For å undersøke om 
forskjellen mellom to korrelasjonskoeffisienter var signifikant, ble Fisher r- til z- 
transformasjon benyttet. Resultatene viste at det var signifikante kjønnsforskjeller i 
styrken på korrelasjonene, hvor prestasjonsorientering korrelerte signifikant sterkere, 
for guttene enn jentene, med autonomistøtte, mestringsorientering og 
unngåelsesorientering. Det var også en signifikant forskjell i styrken på korrelasjonen 
mellom mestringsorientering og autonomistøtte, hvor den sterkeste korrelasjonen ble 
målt på guttene i utvalget. Unngåelsesorientering korrelerte også signifikant sterkere for 
guttene enn jentene med mestringsorientering og autonomistøtte. I henhold til 
aldersforskjeller viste analysen at prestasjonsorientering korrelerte signifikant svakere 
med autonomistøtte og mestringsorientering fra 13 til 15 år. Unngåelsesorientering og 
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mestringsorientering var også signifikant svakere korrelert ved økt alder.  Det var ingen 
signifikante forskjeller på styrken i korrelasjonene mellom livstilfredshet og de 
uavhengige variablene.  
6.3 Deskriptive analyser 
Frekvensanalyse viste at ca. 10% på hver skala var missing. Da utvalget er stort, 
er dette akseptabelt. Deskriptiv statistikk (tabell 7) viste at gjennomsnittsverdien var for 
følgende variabler (1-5): opplevd autonomistøtte: 3,41, mestringsorientering (3,71), 
prestasjonsorientering (3.08), prestasjonsunngåelsesorientering (3,20) og livstilfredshet 
(2,99). Elevene rapporterte med dette et høyt nivå av livstilfredshet. Videre rapporterte 
de høyere gjennomsnittsnivå på mestringsorientering enn på prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering, og også ganske høyt på autonomistøtte. Skjevhet og 
kurtosis var akseptable, og viser at det foreligger en normal distribusjon av 
datamaterialet. 
 
Tabell 9. Deskriptiv statistikk (rekkevidde, gjennomsnitt (SD), skjevhet og kurtosis) for 
opplevd autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering, 
prestasjonsunngåelsesorientering og livstilfredshet. 
 
  Min-maks  M (SD) Skjevhet Kurtosis 
Livstilfredshet 1- 4 2.98 (.67) -.35 -.67 
Autonomistøtte 1- 5 3.41 (.74) -.35 .67 
Mestringsorientering 1- 5 3.71 (.72) -.55 1.05 
Prestasjonsorientering 1- 5 3.08 (.85) -.06 .10 
P. Unngåelsesorientering 1- 5 3.20 (.87) -.25 .12 
 
 
6.4 T- test 
T- test for uavhengig utvalg ble benyttet for å vurdere forskjeller i 
gjennomsnittet på variablene, når det gjelder kjønn og klassenivå (10.klasse og 1.klasse 
videregående skole). Effektstørrelsen ble målt med Cohen’s d. Dersom d= .8, vil effekt 
størrelsen være stor, ved .5 er den medium og ved .2 er den liten.  Effekt størrelsen 
bidrar med en indikasjon om styrken av forskjellene mellom gruppene.    
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6.4.1 Kjønnsforskjeller  
T- test for uavhengig utvalg ble utført for å undersøke om det er en signifikant 
forskjell mellom guttene og jentenes gjennomsnittskår i utvalget. Resultatene avdekket 
at guttene skåret signifikant høyere når det gjaldt livstilfredshet, opplevd 
autonomistøtte, og prestasjonsorientering. Jentene skåret signifikant høyere enn guttene 
på mestringsorientering.  Effekt størrelsen er mellom liten til medium på alle variablene. 
Livstilfredshet har størst effektstørrelse, d =.38. Med dette er det mulig å anta en liten til 
medium praktisk signifikans på kjønnsforskjellene i livstilfredshet. 
 
Tabell 10. T- test for gruppeforskjeller i gjennomsnitt når det gjelder autonomistøtte, 
mestringsorientering, prestasjonsorientering, prestasjonsunngåelsesorientering og livstilfredshet 
mellom gutter og jenter, samt differansen, og effekt størrelsen (vist med Cohen’s d og r). 
 
 
 
Gj.snitt (SD) Gutt Gj.snitt (SD) Jente 
 
   
 
M M T-test Diff. d/r  
Livstilfredshet 3.10 (.63) 2.85 (.68) 9.51* .25 .38/.19  
Autonomistøtte 3.46 (.75) 3.37 (.73) 2.98* .09 .12/.06  
Mestringsorientering 3.66 (.78) 3.76 (.69) -3.36* .10 .14/.06  
Prestasjonsorientering 3.14 (.87) 3.02 (.84) 3.49* .12 .14/.07  
P. Unngåelsesorientering 3.22 (.88) 3.16 (.86) 1.69 .06 .06/.03  
* p= < .01 
 
 
6.4.2 Forskjeller mellom klassetrinn i skolen   
Resultatene viste at det er signifikante gruppeforskjeller mellom 10 klasse og 1. 
klasse videregående skole. 1. klasse videregående skole skårer signifikant høyere enn 
10. klasse på autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering. Det var ingen signifikante forskjeller på 
livstilfredshet mellom 10.klasse og 1. kasse videregående skole. Effektstørrelsen var 
svært liten. Størst var den målt på opplevd autonomistøtte hos 10. klassinger og 1. 
klasse videregående skole, d =.16. Grunnet dette resultatet er det mulig å anta en liten 
praktisk signifikants på aldersforskjeller i 10. klasse og 1. klasse videregående skole i 
opplevd autonomistøtte.  
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Tabell 11. T- test for gruppeforskjeller i gjennomsnitt og effektstørrelse når det gjelder 
autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering, prestasjonsunngåelsesorientering 
og livstilfredshet mellom 10. klasse og 1. klasse videregående skole (VGS), samt differansen og 
effektstørrelsen (vist med Cohen’s d og r). 
 
 Gj. snitt (SD) 10. Kl Gj. snitt (SD) 1. VGS  
  
 M M T-test Diff. d/r 
Livstilfredshet 2.99 (.67) 2.98 (.66) .57 .01 .01/.01 
Autonomistøtte 3.35 (.78) 3.47 (.71) -3.80* .12 .16/08 
Mestringsorientering 3.67 (.76) 3.75 (.69) -2.58* .08 .11/05 
Prestasjonsorientering 3.03 (.88) 3.12 (.83) -2.38** .09 .11/05 
P.Unngåelsesorientering 3.15 (.87) 3.24 (.87) -2.68* .09 .10/03 
*  p < .01 
** p = < .05  
 
6.5 Multippel Regresjonsanalyse 
Multippel regresjonsanalyse ble gjennomført for å undersøke hvilke uavhengige 
variable r som kunne bidra til å predikere (variansen) i livstilfredshet.  I 
korrelasjonsanalyser korrelerte ikke prestasjonsunngåelsesorientering med 
livstilfredshet, og grunnet dette blir denne variabelen ekskludert fra regresjonsanalysen.  
Denne analysen (Tabell 10) viser at autonomistøtte og mestringsorientering gav 
signifikante unike bidrag til prediksjon av livstilfredshet.  β− verdien reflekterer hvilken 
variabel som gir det sterkeste unike bidraget til å forklare livstilfredshet.   
Autonomistøtte er den uavhengige variabelen med det sterkeste unike bidraget til 
livstilfredshet (β= 0.28, p < .00).   Regresjonsanalysen viser at livstilfredshet er 
predikert av autonomistøtte, mestringsorientering og prestasjonsorientering (positiv 
relasjon).  De tre uavhengige variablene (autonomistøtte, mestringsorientering og 
prestasjonsorientering) forklarer til sammen 10% av variansen i livstilfredshet.  
 
Tabell 12. Multippel regresjonsanalyse for prediksjon av livstilfredshet. Ustandardiserte 
regresjonskoeffisientene (beta), de standardiserte regresjonskoeffisientene, t-verdi, signifikans 
og Adjusted R Square.   
 
 B SE B β 
t-verdi 
Constant 1.91 0.08  23.47 
Autonomistøtte 0.25 0.02 .28 12.94* 
Mestringsorientering 0.06 0.02 .06 2.59* 
Prestasjonsorientering 0.01 0.02 .01 0.34 
*p = < .01, R2= .10 
 
 
34 
 
 
7.0 Diskusjon 
Hensikten med denne studien var å undersøke sammenhenger mellom elevenes 
opplevde autonomistøtte, deres målorientering og generelle livstilfredshet. Forskjeller i 
utvalget på kjønn og alder ble også undersøkt. Problemstillingene og hypotesene i 
denne oppgaven vil bli gjort rede for. Hypotesene ble i stor grad bekreftet. Ved 
uventede funn blir det presentert mulige forklaringer.  
Dette kapittelet består av fire deler. Diskusjon av hovedfunn, begrensninger, 
praktiske konsekvenser og anbefalinger for videre forskning.  
7.1 Hovedfunn 
Hensikten med denne studien var å observere og beskrive mulige faktorer som 
kan ha sammenheng med ungdommers livstilfredshet i 10. klasse ungdomsskole og 1. 
klasse videregående skole. Videre var det ønskelig å undersøke forholdet mellom 
elevenes opplevelse av lærers autonomistøtte, deres målorientering og om disse 
variablene predikerte elevenes generelle livstilfredshet.  
 
7.1.1 Faktorladning 
Første problemstilling var om autonomistøtte, målorientering (mestring, 
prestasjon, og prestasjonsunngåelse) og livstilfredshet representeres av separate 
faktorer, og hvordan relasjonen mellom disse faktorene er.  Hypotesen var at 
livstilfredshet, autonomistøtte, og hver av målorienteringene (mestring, prestasjon, og 
prestasjonsunngåelse) vil representere separate faktorer.   
Det ble brukt en eksplorerende faktoranalyse med varimax rotasjon for å avklare 
hvilke item som er egnet til å måle fenomenene i undersøkelsen.  
Resultatene bekreftet hypotesen, og alle variablene ladet på separate faktorer. De 
negativt formulerte itemene i den opprinnelige livstilfredshets variabelen dannet en 
egen faktor, og ble derfor utelukket fra videre undersøkelser. Dette er i tråd med 
tidligere forskning (Diseth et al., 2012). Funnene viste at alle målene ladet på separate 
faktorer i faktoranalysen, men målorienteringene korrelerte sterkt i 
korrelasjonsanalysen. Faktoranalysen styrker en tredelt løsning for 
målorienteringsteorien hvor mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering er inkludert (Elliot, 1999). Funnene i faktoranalysen 
indikerer at målene i studien reflekterer de fenomenene som er ønskelig å undersøke, 
uten at de måler det samme aspektet av fenomenet.  
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Itemene som er inkludert i undersøkelsen samsvarer godt med teoretiske 
aspekter og tidligere forskning på livstilfredshet (Park, 2004), med fokus på de positive 
aspektene i livet, autonomistøtte (Reeve, 2002) og målorientering (Elliot, 1999) med tre 
anerkjente målorienteringer (mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
unngåelsesorientering).  
 
7.1.2 Sammenhengen mellom variablene 
Den andre problemstillingen i studien var: Hva er sammenhengen mellom 
variablene livstilfredshet, autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering 
og unngåelsesprestasjonsorientering? Hypotesen var at det vil være en positiv 
sammenheng mellom variablene livstilfredshet, autonomistøtte og mestringsorientering. 
Videre er det forventet en negativ sammenheng med livstilfredshet og 
prestasjonsorienteringene.  
Sammenhengene ble undersøkt med korrelasjonsanalyse. Det er ikke 
nødvendigvis en kausal forbindelse mellom variablene som korrelerer, og det er ikke 
mulig å vite retningen på sammenhengen mellom variablene (Pallant, 2010).  
Korrelasjonsmatrisen over det totale utvalget (tabell 8) viser korrelasjoner 
mellom den avhengige variabelen livstilfredshet, og de uavhengige variablene 
autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering, med varierende styrke. Sterkest korrelasjon med 
livstilfredshet ble funnet med autonomistøtte. Dette er en moderat, positiv korrelasjon. 
Dette viser at autonomistøtte øker i takt med økende grad av livstilfredshet, og indikerer 
at grad av autonomistøtte har en sammenheng med grad av livstilfredshet.  Dette funnet 
samsvarer med tidligere forskning (Bagøien et al., 2010; Chirkov & Ryan, 2001; Diseth 
et al., 2012) og ut i fra de teoretiske resonnementene tidligere i oppgaven (Deci & Ryan, 
2002). I følge selvbestemmelsesteorien tilfredsstillerstiller autonomistøtte tre 
grunnleggende psykologiske behov som er nødvendig for at individer skal oppleve 
livstilfredshet (Mageau & Vallerand, 2010). Dette funnet støtter antagelsen om at 
relasjonen mellom elev og lærer i ungdomstiden er betydningsfull for elevenes 
livstilfredshet, på tvers av domenene i livet.  
Det observeres en moderat korrelasjon mellom livstilfredshet og autonomistøtte 
blant ungdommene i utvalget. Ut i fra selvbestemmeleseteorien og 
målorienteringsteorien er det rimelig å anta at elevenes relasjon med læreren influerer 
36 
 
 
hvordan elevene motiverer seg for å løse oppgaver i skolen. Autonomistøtte fra læreren 
kan gi elevene forståelse for hvorfor det er nødvendig å løse oppgavene på skolen, og 
elever som er mestringsorientert vil ha fokus på den indre verdien i oppgavene, og sette 
egne standarder for hvordan suksess blir vurdert. Det er derfor grunn til å tro at 
autonomistøtte fra lærer påvirker elevenes indre motivasjon, og skaper videre 
mestringsorienterte elever. Da dette er en korrelasjonsstudie, er det ikke mulig å 
bestemme kausalitet. Det kan også være en mulighet at elever som er engasjerte i skolen 
av ukjente årsaker, opplever læreren i større grad autonomistøttende, i forhold til elever 
som er uengasjert utdannelse. Dette er en sammenheng hvor flere årsaker kan spille inn. 
Ut i fra den teoretiske rammen i studien, vil det likevel være grunn til å anta at lærer- 
elev relasjonen har påvirkningskraft på elevenes motivasjon. 
Mestringsorientering og korrelerte videre svakt og positivt med livstilfredshet. 
Dette funnet var forventet ut i fra tidligere forskning og tidligere beskrevet teori.  Når 
det gjelder prestasjonsorientering ble hypotesen ikke bekreftet. Det var uventet at 
prestasjonsorientering og livstilfredshet også korrelerte, dog svakere enn 
mestringsorientering og livstilfredshet. Dette avviker fra tidligere forskning og teori, 
hvor en negativ korrelasjon hadde vært forventet. Det er ikke enkelt å tolke hva dette 
resultatet er et uttrykk for, men det er mulig at det å være motivert i seg selv har en 
sammenheng med livstilfredshet.  
 Videre viste resultatene at alle målorienteringene hadde en forholdsvis sterk 
korrelasjon, spesielt mellom prestasjonsorientering og prestasjonsunngåelsesorientering. 
Dette samsvarer med teori hvor prestasjons orientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering har som utgangspunkt i det å prestere, men hvor 
prestasjonsorientering har fokus på å prestere i forhold til andre, vil 
prestasjonsunngåelsesorientering fokusere på å prestere for å unngå nederlag.  
Prestasjonsunngåelsesorientering er den eneste variabelen som ikke korrelerer 
signifikant med livstilfredshet, bort sett fra hos guttene i utvalget. Her ble det funnet en 
svak, men positiv korrelasjon. Dette funnet er vanskelig å forklare, og samsvarer ikke 
med tidligere teori og forskning. Det kan imidlertid henge sammen med 
kjønnsforskjeller i t- testen, som vil bli diskutert i neste kapittel.  
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7.1.3 Gruppeforskjeller 
Tredje problemstilling var hvordan gjennomsnittsverdien for variablene, og 
styrken i korrelasjonene mellom variablene i undersøkelsen ville variere i henhold til 
kjønnsforskjeller og forskjeller mellom alder og klassetrinn (10. klasse og 1. klasse 
videregående skole). Hypotesen var at gutter ville rapportere høyere gjennomsnittsverdi 
på livstilfredshet og høyere gjennomsnittsverdi på prestasjonsorientering enn jenter. 
Jenter ville rapportere høyere gjennomsnittsverdien på mestringsorientering enn gutter. 
Gjennomsnittsverdien på variablene i 1.klasse videregående vil være lavere enn 
gjennomsnittsverdien på variablene hos elevene i 10 klasse. 
 Som forventet ut i fra tidligere forskning (Linnenbrink- Garcia et al., 2008) 
rapporterte guttene en høyere gjennomsnittsverdi enn jentene i forhold til livstilfredshet, 
prestasjonsorientering og prestasjonsunngåelsesorientering, men også autonomistøtte. 
Jentene skåret høyere enn guttene på mestringsorientering. Dette er i samsvar med 
tidligere forskning (Linnenbrink- Garcia et al., 2008), både når det gjelder 
kjønnsforskjeller i livstilfredshet hos ungdom og målorientering. Korrelasjonsanalysene 
på separate kjønn viste også kjønnsforskjeller, hvor prestasjonsorienteringene korrelerte 
sterkere med autonomistøtte og mestringsorientering i utvalget på gutter enn på jenter. 
Dette kan reflektere at guttene assosierer autonomistøtte mer med prestasjonsorientering 
enn jentene gjør. Dette samsvarer med forskning som viser til at prestasjonsorientering 
har i større grad nytteverdi for gutter enn jenter (Linnenbrink- Garcia et al., 2008). Det 
var kun på utvalget av gutter prestasjonsunngåelsesorientering hadde signifikant, positiv 
korrelasjon med livstilfredshet. Dette funnet var ikke forventet da 
prestasjonsunngåelsesorientering er sterkt forbundet med negative følger i tidligere 
forskning og teori (Elliot, 1999).  
Resultatene viser signifikante gruppeforskjeller på livstilfredshet, autonomistøtte 
og målorientering (mestring, prestasjon og prestasjonunngåelse), men det var det liten 
effektstørrelse (Cohens d) på de fleste variablene. Dette indikerer at forskjellene som er 
funnet har liten praktisk betydning. Størst effektstørrelse ble målt på kjønnsforskjeller i 
livstilfredshet, og dette indikerte medium praktisk betydning. Kjønsmessige forskjeller 
når det gjelder livstilfredshet hos ungdom kan derfor være betydelige og bør vies 
oppmerksomhet innenfor helsefremmende arbeid. Det er ikke lett å finne tidligere 
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forskning som har inkludert effektstørrelse når det gjelder kjønnsforskjeller på 
livstilfredshet. 
Videre viser resultatene fra t-testen at gutter opplever autonomistøtte i større 
grad enn jentene. I korrelasjonsanalysene er styrken mellom mestringsorientering og 
autonomistøtte signifikant sterkere hos guttene enn jentene. Dette er et funn som er 
vanskelig å finne igjen i tidligere forskning. Kjønnsforskjeller i autonomistøtte blir som 
regel ikke funnet. En mulig forklaring på dette funnet kan være at jenter i denne alderen 
opplever i større grad enn gutter flere negative emosjoner i livet, og de scorer lavere enn 
gutter på livstilfredshet. I ungdomstiden er jenter, i forhold til gutter, i større grad kritisk 
til seg selv og de opplever en større fysisk som skaper utfordringer for eget selvbilde 
(Goldbeck et al., 2007). Dette kan være med på å påvirke deres opplevelse av støtte fra 
lærer i hverdagen, og betydningen de legger i støtten de mottar.  En kvalitativ studie 
presenterer en annen mulig tilnærming på kjønnsforskjellene i autonomistøtte (Godø, 
2013). Her er det funnet forskjeller i hvordan jenter og gutter benytter og snakker om 
lærerne sine. Guttene bruker i mindre grad venner og familie til å snakke om 
problemene sine, men at de har fått hjelp og støtte av læreren nåe de har hatt det 
vanskelig. Guttene opplever at lærerne bidrar med emosjonell støtte og snakker med 
dem om følelser, og hjelper dem med løsninger på praktiske problemer og konflikter. 
Jentene foretrekker i større grad å bruke venner og familie når de har problemer. De 
opplever læreren som en støttespiller når det gjelder å takle prestasjonsangst og 
skuffelser (Godø, 2013). Videre viste korrelasjonsanalysene på kjønn at autonomistøtte 
og prestasjonsorienteringene har signifikant sterkere korrelasjon hos guttene enn 
jentene. Dette støtter antagelsen om at gutene har høyere nytteverdi og er i større grad 
prestasjonsorientert enn jentene (Linnenbrink- Garcia et al., 2008).  
Hypotesen på aldersforskjellene i utvalget ble ikke bekreftet. Resultatene i 
utvalget viser at elevene i 1. klasse videregående skole skårer signifikant høyere enn 
elevene i 10. klasse på autonomistøtte, mestringsorientering, prestasjonsorientering og 
prestasjonsunngåelsesorientering. Det var ingen signifikant forskjell i livstilfredshet ved 
økt alder.  
Forskningen gir ikke et entydig bilde av at alder i ungdomstiden påvirker 
motivasjon, men det er flere funn som viser til at ungdomstiden er preget av en tendens 
hvor motivasjonen synker, for så å snu og videre øke (Gottfried et al., 2001). Det er 
mulig at resultatene støtter denne forskningen. Videre undersøkes overgangen fra 
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ungdomsskole til videregående skole. Tidligere forskning viser i stor grad at 
motivasjonen til elevene synker ved skolebytte, grunnet skifte i sosiale og akademiske 
forhold (Eccles & Roeser, 2011).  Denne forskningen er bygget på amerikanske utvalg, 
mens skolesystemet for ungdom arter seg noe annerledes her i Norge, når det gjelder 
overgang fra ungdomsskolen til den videregående skolen. I 1. klasse videregående har 
elever valgt å gå videre på skolen, i motsetning til ungdomsskolen som var pålagt, selv 
om de aller fleste av norsk skoleungdom velger å gå videre. De har i tillegg hatt 
mulighet til å velge hvilke linjer, med forskjellige spesialiteter som f. eks. musikk, dans 
og drama, media, yrkeslinjer, kunst og håndverk og allmennfag, og skoler de ønsker å 
gå på, noe som kan ha hatt en innvirkning på motivasjon i skolen. Dette kan være en del 
av årsaken til at det er gjennomsnittsforskjeller i utvalget fra 10. klasse ungdomsskole 
til 1. klasse videregående skole. Undersøkelser på norske utvalg har avdekket forskjeller 
i motivasjonen til de elevene som begynner og fullfører videregående skole og de som 
velger det bort eller faller fra i skoleløpet (Markussen, 2010). Ungdom som opplever 
faglig og sosialt engasjement, har ambisjoner og identifiserer seg med videregående 
opplæring, har økt sannsynlighet for å fullføre videregående skole (Markussen, 2010). 
De elevene som har valgt å ikke gå videre med skolegangen etter ungdomskolen, kan 
være inkludert i 10. klassetrinn, men ikke i 1. klasse videregående. Dette kan være en 
grunn til stigning i de motivasjonelle variablene i t- testen fra 10. klasse til 1. klasse 
videregående.  
Videre er det forskjeller blant de ungdommene som velger studieforberedende 
linjer, og de som velger yrkesfaglige linjer (Markussen, 2010). Den største årsaken til 
valg av retning i den videregående opplæringen, er elevenes tidligere skolefaglige 
prestasjoner fra 10. klasse. Med høye karakterer øker sannsynligheten for å søke til en 
studieforberedende retning, men foreldre har også innflytelse på elevenes valg. Det er 
mulig å anta at de som velger et studieforberedende løp er både mestringsorientert og 
prestasjonsorientert i henhold til utdannelse. Grunner for å velge dette løpet er at de har 
blitt rådet av foreldre eller rådgivere til det, og at de ser verdien i framtidige belønninger 
i form av høyere utdannelse, og nytten i dette. De har videre erfaringer med at 
utdanningssystemet er en arena som passer dem, dokumentert ved sosiale og faglige 
opplevelser. De som velger en yrkesrettet linje ser seg selv som praktisk anlagt, og 
opplevde ikke den samme verdien med høyere utdannelse, noe som kan henge sammen 
med foreldrenes utdannelse (Markussen, 2010). Dette samsvarer med tidligere funn på 
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ungdomsutveksling, ved at ungdom erfarer ytre press og forventninger, og videre endrer 
atferd deretter (Frederick- Recascino, 2002). Ved at det disse forskjellene i motivasjon 
eksisterer i det aktuelle utvalget for denne studien kan det påvirke resultatene og 
generaliserbarheten. Det er mulig at respondenter i det videregående utvalget er skjevt 
fordelt mellom elever som har valgt studieforberedende linjer og yrkesrettede linjer. 
Dette kan være en grunn til resultatene avviker fra tidligere forskning, og viser at 
motivasjonen øker fra 10. klasse til 1. klasse videregående skole. Det er ikke registrert 
hvilken studieretning elevene i utvalget har valgt å begynne på i datamaterialet til 
HEVAS.  
Funnene er videre i tråd med tidligere beskrevet teori på motivasjon. Ved å få 
muligheten til å velge studieretning selv, og hvilken linje ut i fra personlige interesser 
og verdier, kan behov for økt innflytelse og medbestemmelse i egen hverdag bli dekket. 
Dette kan påvirke elevenes mestringsorientering og opplevde autonomistøtte i en positiv 
retning. Korrelasjonsanalysene viser at autonomistøtte og mestringsorientering 
korrelerer sterkest med hverandre, i forhold til de andre variablene i undersøkelsen. En 
tolkning av dette funnet kan være at når eleven opplever autonomistøtte, stimuleres 
elevens internalisering av oppgaver og skolearbeid, som videre fører til ønske om å gå 
dypere inn i oppgavene. Gjennom lærers autonomistøtte blir skolearbeidet og meningen 
med dette en del av elevenes egne verdier, og de oppnår en forståelse for at det er 
nødvendig å lære materialet for å nå egne mål.  
 Korrelasjonsanalysene gjort på hvert kjønn viste at hos jentene i utvalget 
er det en mindre sammenheng med mestring, autonomistøtte og livstilfredshet enn det er 
hos guttene. Dette er i tråd med teori hvor guttene er mer orientert mot demonstrasjon 
av prestasjon, enn det jentene er (Linnenbrink- Garcia et al., 2008) 
 
7.1.4 Prediksjon av livstilfredshet 
Den tredje problemstillingen var hvordan autonomistøtte og målorientering 
 (mestring, prestasjon, og prestasjonsunngåelse) kunne være uavhengige prediktorer for 
livstilfredshet. Funnene viste at i hovedsak autonomistøtte, men også 
mestringsorientering var signifikante, uavhengige prediktorer, og bidro til å forklare den 
oppnådde variansen i livstilfredshet hos elevene i 10. klasse og 1. klasse videregående 
skole. Dette er i tråd med den fremsatte hypotesen som var at elevenes opplevelse av 
læringsmiljøet (autonomistøtte) og mestringsorientering vil predikere livstilfredshet.  
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Prestasjonsunngåelsesorientering ble ikke inkludert i denne analysen, da den ikke 
korrelerte med livstilfredshetsvariabelen.  
I dette avsnittet vil prediktorvariablene bli diskutert ut i beta- verdiene, hvor 
høyeste verdi bli diskutert først.  
I dette utvalget var elevenes opplevde autonomistøtte fra lærer den sterkeste 
signifikante, positive prediktoren, hvilket tyder på at elever som opplever 
autonomistøtte har høy livstilfredshet. Dette var et forventet resultat da lignende forhold 
er vist i andre studier (Diseth et al., 2012), og har støtte i teori (Ryan, 1995). Høyt 
opplevd støtte indikerer at mange av respondentene trives med livet, en sammenheng 
som også kan gå motsatt vei. Høy livstilfredshet kan ha positive ringvirkninger og føre 
til at erfaringer på skolen oppleves i større grad positive, i forhold til ungdom med lav 
livstilfredshet.  
Variabelen mestringsorientering var en signifikant, positiv prediktor for 
variansen i livstilfredshet. Beta- verdien viste imidlertid at denne variabelen positiv, 
men lav. Dette resultatet indikerte at elever som er i større grad mestringsorienterte i 
utfordringer og oppgaver på skolen, trolig vil ha høyere livstilfredshet, enn elever som i 
hovedsak er dominert av andre målorienteringer.  Funnene er støttet i tidligere forskning 
(Tuominen-Soini et al., 2008) og teori. Høy livstilfredshet kan imidlertidig fungere som 
en mediator for motgang (Park, 2004) og føre til at ungdom trives med skolearbeidet og 
økt indre motivasjon Larson, 2000). Høy livstilfredshet har flere positive ringvirkninger 
og kan påvirke elevenes erfaringer i oppgaveløsning og i møte med utfordringer i 
skolehverdagen.  
Resultatene fra den multiple regresjonsanalysen viste at den uavhengige 
variabelen prestasjonsorientering ikke gav et signifikant, uavhengig bidrag til forklaring 
av variansen i livstilfredshet. Tidligere forskning har vist at prestasjonsorientering kan 
være en negativ prediktor for livstilfredshet (Kaplan & Maehr, 1999), og assosiert med 
tilpasningsproblemer (Tuominen-Soini et al., 2008). Dette ble ikke funnet i denne 
undersøkelsen. 
 Multippel regresjonsanalyse av de uavhengige variablene og livstilfredshet 
forklarte 10% av variansen i livstilfredshet, og det er derfor mulig å anta at 
forklaringsvariabler for elevenes generelle livstilfredshet er inkludert i den analysene.  
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7.2 Begrensninger  
Det er derfor benyttet ferdig innsamlet data fra en tverrsnittsundersøkelse i 
studien, da det er passende for å beskrive forhold mellom fenomener på et gitt tidspunkt 
(Polit & Beck, 2012). Videre var studien noneksperimentell og deskriptiv, det var ingen 
kontroll over uavhengige variablene. Fordelen med å benytte tidligere innsamlet data er 
at data innsamling for en studie er svært tidskrevende og kan medføre høye kostnader.  
Derfor er sekundære analyser egnet for en masteroppgave med begrenset tidsrom (Polit 
& Beck, 2012).  
 En velkjent svakhet med en tverrsnittstudie er at det ikke er mulig å predikere 
eller fastslå årsaksforhold eller retningen av korrelasjonene  mellom variablene, da 
innsamlingen foregikk på et tidspunkt, i motsetning til et eksperimentelt studie.  For 
eksempel er det ikke mulig å fastslå at autonomistøtte har effekt på livstilfredsheten til 
ungdommene i studien, men det er mulig å observere sammenheng mellom 
autonomistøtte og livstilfredshet, men om det er livstilfredshet som er årsak til 
autonomistøtte, eller motsatt, er ikke mulig å undersøke i denne studien (Polit & Beck, 
2012). I tverrsnittsundersøkelser er det også fare for at utvalget ikke er representativt for 
populasjonen det er ønskelig å få informasjon om (Polit & Beck, 2012). Dette er kalt 
seleksjons bias, og vil bli diskutert i forhold til generaliserbarheten til studiet i neste 
avsnitt.  
Styrker ved en tverrsnittstudie er at det er mulig å samle store mengder data på 
et forskningsfelt. Det er mulig å få tilgang til mye informasjon om, for eksempel helse 
og trivsel på et stort utvalg. Da er det mulig å undersøke flere sammenhenger i 
datamaterialet på kort tid, sammenlignet med andre studie design. Korrelasjonsstudier 
gir også ofte et realistisk bilde av virkeligheten, og kritiseres sjeldent for å være 
kunstige, noe som eksperimentelle studier kan kritiseres for (Polit & Beck, 2012).  
Elevene var utvalgt ved hjelp av en geografisk stratifisert, systematisk 
utvalgsprosedyre. De videregående elevene var er stratifisert fra typer av 
førsteårsstudier (Samdal et al., 2012). Resultatene bygger på et samlet utvalg av 2759 
deltagere, noe som et stort utvalg. Utvalgsmetoden og størrelsen på utvalget styrker 
generaliserbarheten til studien.  Svarprosenten var i underkant av 60, og dette kan 
svekke studiens representativitet. Derimot er frafallet primært på skolenivå, og i liten 
grad på elevnivå. Det vil si at det er hele skoler som reserverer seg mot å delta i studien, 
da dette er tidskrevende og tar oppmerksomheten bort fra ordinær undervisning. 
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Svarprosenten på elevnivå er 87 % når skolen takker ja til å delta. Gitt den høye 
svarprosenten på deltagende skoler, er det grunn til å anta at utvalget er nasjonalt 
representativt til tross for noe lavt samlet svarprosent.  
Alle instrumentene i denne studien er standardisert og validert. Intern konsistens 
reliabilitet ble målt med Chronbach’s alpha for alle instrumentene. Reliabiliteten ble 
vurdert til å være god (α > 0.8).   
Et svakt punkt i studien er elevenes selvrapporterte autonomistøtte fra lærer. Her 
ble elevene bedt om å rapportere autonomistøtte fra flere lærere, i stedet for kun en 
lærer. Autonomistøtten kan variere stort fra lærer til lærer, og målorientering variere fra 
ulike fag, ut i fra interessefelt til eleven, og det kan være utfordrerne for elevene å finne 
et gjennomsnitt av dette. I det norske skolesystemet er en kontaktlærer som har klassen 
mesteparten av tiden, og det er naturlig at det er denne læreren som er elevenes kilde for 
autonomistøtte. Det er ikke gitt hvor mye en kontaktlærer er sammen med klassen sin i 
forhold til andre lærere, så det er mulig at andre lærere som er viktige støttespillere for 
elevene.  
Deltagerne i studien ble også bedt om å rapportere i henhold til flere fag, i stedet 
for et, for eksempel kroppsøving. Målorientering kan variere fra stort fra fag til fag, for 
eksempel fra matematikk og engelsk hos de forskjellige elevene. Det kan derfor være 
vanskelig for elevene å gi et svar som speiler deres generelle målorientering i den 
komplekse skolehverdagen.  
7.3 Praktiske konsekvenser  
Livstilfredsheten til elevene i undersøkelsen er generelt høy, og mange elever er 
motiverte for oppgavene i skolehverdagen. Elevene møter skolehverdagen gjennom 
læreren, og dette er en nøkkelperson for å motivere til læring. Motiverte elever 
oppdager talenter, stimuleres og utvikler seg i en positiv retning.  Elever som mangler 
motivasjon i skolegangen går glipp av disse mulighetene (Kunnskapsdepartementet, 
2011). Erfaringer og opplevelser i skolehverdagen er betydningsfullt for elevenes 
generelle livstilfredshet (Danielsen, 2010b).  
Da denne studien bidrar med empirisk støtte for at i hovedsak opplevd 
autonomistøtte, men også mestringsorientering er positivt relatert til elevenes 
livstilfredshet, anbefales det å vektlegge støtte for autonomi og styrking av 
mestringsorientering i lærerens møte med elever med mål om å fremme deres 
livstilfredshet. Kvaliteten på relasjonen med lærer er viktig for helse og trivsel i en 
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utfordrende skolehverdag og utviklingsfase for elevene. Selvbestemmelsesteorien 
hevder at mellommenneskelige relasjoner er grunnlaget for vekst, utvikling og 
motivasjon hos individer. Autonomistøtte i skolehverdagen har sammenheng med 
elevene mestringsorientering i skolehverdagen og generell livstilfredshet, og derfor må 
lærere være bevist på hvilke måter å møte elever på som gir opplevelse av 
autonomistøtte.  I følge målorienteringen vil mestringsorientering i skolen skape 
positive følger som livstilfredshet (Kaplan & Maehr, 1999), som er i tråd med 
resultatene. Ved å skape en skolehverdag for ungdom som fremmer indre motivasjon og 
livstilfredshet, er det mulig å styrke en positiv ungdomsutvikling og helse hos ungdom 
(Park, 2004).  
Størst effektstørrelse ble målt på kjønnsforskjeller i livstilfredshet, og dette 
indikerer medium praktisk betydning. Det er jentene som rapporterer lavest 
livstilfredshet og det kan synes som om disse kjønnsforskjellene er viktige å 
syneliggjøre for sentrale personer i ungdommenes liv, som læreren kan være.  
 Autonomistøtte var den variabelen som korrelerte sterkest med livstilfredshet i 
analysen på jentene, og det er derfor grunn til  anta at effektive intervensjoner på lærere 
også kan fremme livstilfredshet i denne gruppen.   
Lærerens støtte og omsorg er viktig for både jenter og gutter, i begge klassetrinn 
som er undersøkt.  Det er derfor viktig å belyse hvilke atferder og handlinger fra lærer 
som er bidrag til elevenes opplevde autonomistøtte.  
I tråd med selvbestemmelsesteorien og forskning er det lærerens måte å 
kommunisere med elevene som skaper autonomistøtte. Su and Reeve (2011) har rangert 
hva som fører til at elevene opplever autonomistøtte fra læreren. Dette ble gjort ut i fra 
en litteraturstudie som omfattet opplevd autonomistøtte i skolen.  
Det mest betydningsfulle for elevene er at læreren kommuniserer et meningsfullt 
rasjonale for hvorfor oppgavene og utfordringene i skolen bør arbeides med. I dette 
ligger det at læreren forklarer og hjelper elevene til å forstå hvorfor oppgaveløsning i 
skolehverdagen er personlig verdifullt og nyttig (Su & Reeve, 2011). Dette henger 
sammen med den psykologiske prosessen med å internalisere oppgaver, som fremmer 
elevenes indre motivasjon og styrker elevens muligheter for å nå mål i skolehverdagen 
(Ryan & Deci, 2000a). Videre var lærerens annerkjennelse av negative følelser hos 
elevene viktig for elevenes opplevde autonomistøtte. Elever som møter andre som 
anerkjenner og aksepterer deres uttrykte negative følelser, f.eks. « dette er kjedelig», 
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opplever i større grad autonomistøtte og økt engasjement, enn de elevene som 
undertrykte eller møter kritikk for disse følelsene.  Det neste punktet på listen er at 
læreren benytter et ikke- kontrollerende språk i undervisningen. Kommunikasjon som 
begrenser press (fravær av burde og må), og som fremmer fleksibel kommunikasjon (du 
kan) kan bidra å skape autonomistøtte og engasjement. Fjerde viktig bidrag for å 
fremme elevenes opplevde autonomistøtte var at lærer presenterte og gav informasjon 
om ulike valg i skolehverdagen. Dette oppmuntrer elevene til initiativ. Det siste 
virkemidlet læreren kan benytte for å fremme elevenes opplevde autonomistøtte er å 
nære indre motivasjonelle resurser eleven besitter. Dette er å være bevisst på elevenes 
interesser og gleder, samt tilpassede utfordringer, og bygge oppgaver rundt dette. Slik 
kan læreren skape engasjement hos elevene for oppgavene og motivere dem for 
skolearbeidet (Su & Reeve, 2011).  
 I det norske skolesystemet er det stort fokus på å fremme motivasjon hos elever 
gjennom å tilby dem valgmuligheter (Kunnskapsdepartementet, 2011). Valg av tema, 
lærestoff og strategier for å nå mål er viktig, men for å fremme autonomistøtte  er dette 
ikke det viktigste. Gjennom økt fokus på kommunikasjonen mellom lærer og elev hvor 
verdien i skolearbeidet blir fremhevet og lærerens evne til å anerkjenne elevenes 
negative følelser kan elevenes opplevde autonomistøtte stige.  
   
7.4 Anbefaling for videre forskning 
Resultatene fra denne studien viser at det kan være et behov for å videre 
undersøke prosesser som skaper motivasjon og livstilfredshet hos ungdom i skolen.  
Det er behov for å fremme en autonomistøttende relasjon mellom lærer og elev 
gjennom forskning. Det er viktig å finne og forske på effektive intervensjoner hvor 
elevene opplever økt autonomistøtte, da dette har sammenheng med elevenes 
livstilfredshet. Ved bruk av god metode for å finne effekt, kan dette være verdifull 
forskning som kan bidra til å skape positiv utvikling og livstilfredshet hos ungdom. 
For å oppnå en bedre forståelse for hvilke faktorer som påvirker ungdommenes 
livstilfredshet i skolen er det behov for ytterligere forskning på kjønns- og 
aldersforskjeller. Det er grunn til å tro at ulike målorienteringer har ulik grad av 
påvirkning på livstilfredshet på gutter og jenter. Det kan synes som om 
prestasjonsorientering i mindre grad er negativt for gutter, enn jenter. Dette gir ikke 
tidligere forskning et entydig svar på.  
46 
 
 
Videre er det behov for å undersøke hvilke prosesser som skaper lavere 
motivasjon i 10 klasse, i forhold til 1. klasse videregående. Elevene i 10. klasse tar 
viktige valg om videre utdannelse, og dersom har erfaringer fra skolen som ikke er 
gode, kan det være mulig at dette få innvirkninger på deres fremtid. Ved bruk av 
longitudinelle studier kan det være mulig å belyse svingninger i motivasjon gjennom 
ungdomstiden til voksen alder. Dette kunne videre avdekket mulige følger av grad av 
motivasjon og livstilfredshet. 
 
8.0 Konklusjon 
På tross av disse begrensningene har denne undersøkelsen avdekket flere 
sammenhenger mellom faktorer som videre har sammenheng med livstilfredshet hos 
elever i 10. klasse og 1. klasse videregående. Denne oppgaven har  gitt et innblikk i 
motiverende og støttende faktorer i skolehverdagen, som kan synes å kan ha positive 
følger for elevenes generelle livstilfredshet. Studien indikerer at det er behov for å 
undersøke nærmere hvilke prosesser i skolen som fremmer livstilfredshet og helse hos 
ungdom i videre arbeid. 
Den mest betydningsfulle faktoren for elevenes livstilfredshet var 
autonomistøtte. Mestringsorientering var også betydningsfull, men ikke i like stor grad. 
Disse faktorene kan bidra til å fremme elevenes livstilfredshet. Ved å identifisere 
motiverende og støttende faktorer i skolekonteksten, er det mulig å påvirke disse. 
Lærerne har mulighet til å endre kommunikasjonen med elevene og skape et 
autonomistøttende læringsmiljø, som kan få positive følger for elevene. Livstilfredshet 
er et mål i seg selv for god helse, men har også vist å være relatert til positiv 
ungdomsutvikling og helsefremmende atferd hos ungdom (Larson, 2000; Diseth et al., 
2012). 
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